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【総説論文】 
研究論文を書くということ 
角屋 重樹（日本体育大学）・稲田 結美（日本体育大学）
 本稿では，教科教育研究において研究論文を書く目的と方法を明らかにした。 
具体的には， 
（１）なぜ研究論文を書くのか
（２）どのように書くのか
という 2 つの視点から，研究論文を書く目的と方法を明らかにした。 
キーワード：研究論文の書き方，研究倫理
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How to Write a Research Paper 
Shigeki KADOYA (Nippon Sport Science University) 
Yumi INADA (Nippon Sport Science University) 
From following two points of view, we clarify the purpose and the way of writing a 
research paper. 
(1) Why do you write research papers?
(2) How do you write research papers?
Key Words: how to write a research paper，research ethics 
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1. 概説
教科教育研究法について概説するため，まず
シラバスを調べると，内容は以下のようになっ
ている。 
（１）調査方法やデータの分析方法を理解し，適
用できるようにする。 
（２）研究倫理について厳守できるようにする。 
上述の（１），（２）は，研究論文を書くという
ことが前提となっている。 
そこで，まず，研究論文を書く目的と方法を明
らかにすることから始める。この目的のもとに，
データの収集や分析方法及び研究倫理の遵守など
の手法が成り立つ。つまり，（１）研究論文を書く
目的，（２）データの収集と分析方法，（３）研究
倫理という手順が成立する。 
以下，この手順の意義について述べる。 
1.1 研究論文を書く目的と方法 
研究論文を書く目的と方法は，なぜ研究論文を
書くのか，どのように書くのか，という 2つの側
面から成り立つ。また，なぜ研究論文を書くのか
ということについては情報の生産と蓄積という視
点で捉えることができる。そして，どのように書
くのかということについては，情報の生産過程と
いう視点から分析できる。 
1.2 データの収集や分析方法 
データの収集や分析方法のうち，特に，データ
の分析方法は，量的分析や質的分析，混合研究法
などに分類できる。このため，これらの視点から
調査方法やデータの分析方法を考える必要がある。 
（１） データの収集
（２） 量的分析法
（３） 質的分析法
（４） 混合研究法
また，（１）のデータの収集は，以下のように考
えられる。 
教科教育研究における量的分析については，サ
ンプリングがその前提となっている。サンプリン
グは，ある母集団を仮定し，その中からデータあ
るいは資料を取り出すことである。 
教科教育における研究では，サンブルから母集
団を推定することとともに，サンプル同士を比較
することが多い。ここで，サンプリングや帰無仮
説，有意水準などの意味について述べる必要があ
る。 
一般に，サンプルは正規分布に依存する場合や，
依存しない場合がある。前者のサンプルの扱い方
はパラメトリック法，後者の場合の扱い方はノン
パラメトリックの手法になる。 
パラメトリックによる手法は，正規分布検定や
t 検定，分散分析などが該当する。また，ノンパ
ラメトリックによる扱い方は，𝜒! 検定などが該
当する。 
また，変数あるいは変量の単なる比較から，そ
の要因同士の予測などを行う場合がある。これら
には，重回帰分析や因子分析，主成分分析，クラ
スター分析などの手法がある。研究の目的に合わ
せて，これらを適切かつ的確に適用することが大
切になる。 
1.3 研究倫理 
 研究倫理は，研究者の行動規範となるものであ
る。この行動規範は，知的な誠実さということが
前提となっている。この前提に対して，近年，研
究者の倫理的な側面の希薄さにより，いろいろな
問題が発生している。そこで，研究者は手順とし
ての倫理よりも，知的な誠実さということにより
一層留意することが大切になる。 
2. 研究論文の書き方
ここでは，前節で述べた，なぜ研究論文を書く
のか，どのように書くのかという 2つの視点から，
研究論文を書く目的と方法を明らかにする。 
2.1 なぜ，研究論文を書くのか 
なぜ研究論文を書くのかに関しては，個人とし
ての情報の生産と，生産した情報を蓄積する場合
に大別できる。 
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2.1.1 情報の生産活動 
個人としての情報の生産活動は次のように考え
ることができる。研究者個人が行う研究活動は，
一般に，知的な誠実さをもとにした情報の生産活
動である。つまり，個人としての情報の生産活動
といえる。この場合，なぜ，論文を書くのかとい
うことに関する考え方として，生産した情報を公
開するために研究論文を書くということが一つの
考え方として成り立つ。 
 
2.1.2 情報の蓄積 
生産した情報の公開である論文をなぜ書くのか
ということに対する考え方は，以下のように考え
ることができる。 
研究を行うことによって，研究者個人が獲得し
た事実や知識などの情報を今までの情報体系に積
み上げることに意義がある。つまり，情報の累積
という視点からの意義である。 
このためには，他の人が理解できるように，研
究者個人が獲得した事実や知識などの情報を他の
研究者に説明するとともに，他の研究者などと共
有できるようにすることが大切になる。 
他の人が理解できるためには，それらを他の研
究者などと共有できる手続きが必要になる。この
ために，研究論文の書き方という手続きがある。
そこで，この手続きについて考えることにする。 
 
2.2 どのように書くのか 
 研究者が獲得した事実や知識などの情報を既に
ある情報の体系に積み上げるため，まず，個人の
情報を他の研究者に理解できるようにする正統的
な手順がある。つまり，この手順はどの研究者で
も理解できるようにするための一般的な手続きで
ある。情報の生産過程である手続きは，問題解決
過程から成立する。また，この問題解決過程は，
一般に，探究過程ともいわれている。そこで，探
究過程である問題解決過程について述べる。 
 
2.2.1 問題解決過程 
問題解決過程は，一般に，以下のような手順に
なると考えられる。 
① まず，問題を見いだすことから問題解決は始
まる。 
② 次に，見いだした問題に対して，その問題を
解決するための仮説あるいは予想などを見通
しとして発想する。 
③ その発想した見通しをもとに，文献あるいは
調査などの解決方法を立案する。 
④ 立案した見通しや解決方法が適切であるかど
うかを検討するため，見通しをもとに解決方
法を実行し，得た実行結果について整理する。 
⑤ さらに，その実行結果について考察する。考
察において，実行結果が見通しと異なる場合，
見通しや解決方法に戻り，見通しや解決方法
を再検討する。 
⑥ 最後に，問題と実行結果の関係を吟味し，前
提と結果などという視点から整理し，それを
結論とする。 
 
上述の問題解決過程は，以下に述べることを含
意する。 
まず，問題解決過程は，おおよそ，①～⑥のよ
うな６つの過程に分節化できる。 
① 問題を見いだす 
② 仮説あるいは予想などの見通しを発想する 
③ 見通しをもとに，文献あるいは調査などの解
決方法を立案する 
④ 解決方法を実行し，実行結果を整理する 
⑤ 結果について考察する 
⑥ 結論を導き出す 
そして，①～⑥の各過程は，互いに連関してい
るといえる。 
 
2.2.2 問題解決における各過程の連関性 
問題解決における各過程の連関性については，
すでに阪本ら（2020）が調べている。阪本ら（2020）
は，小学校教師を対象にして，小学校教師が問題
解決過程において連関性をもたせて指導している
か否かを調べた。具体的には，問題解決過程にお
いて連関性のある指導とない指導の指導頻度を問
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う質問紙を開発し，実施した。問題解決の各過程
内で完結，つまり，各過程に連関性がないという
ことをもとに分析した結果，問題解決の各過程を
連関させた指導は，そうでない指導よりも行われ
ていないという教師の実態を明らかにした。一般
に，この結果は，教師だけではなく，研究者にも
通じると考える。 
ここで，問題解決過程に関する上述の連関を図
示すると，以下のようになる。 
図１ 問題解決過程の連関性 
※ 一例として，実行結果が見通しと一致しなかった場合
に，仮説や予想，あるいは，解決方法などを見直すこ
とを図示している。⑥から①や②，③などに戻って再
検討する場合など，複数のパターンが考えられる。
 今まで述べてきたことから，研究する場合，そ
の手順は①～⑥になる。そして，①～⑥は互いに
連関しているので，その連関性に留意することが，
特に大切といえる。 
問題解決における各過程は，図１に示したよう
に互いに連関しているといえる。論文を作成する
場合は，これらの連関性に特に留意する必要があ
るといえる。 
2.2.3 問題解決の各過程における成立条件 
前項の①～⑥の各過程を分析し， その成立条件
を顕在化させる。 
2.2.3.1 問題を見いだす過程における成立条件 
問題を見いだす手続きは，おおよそ，次のよう
になると考えられる。 
① 当該の領域や分野の代表的な研究に関する国
内外の文献を収集し，分析し，整理する。そ
して，研究者が最も関心ある領域で重要な文
献を選定し，それに関連する文献などを整理
する。
② 整理した文献から未開発の領域あるいは問題
を見いだす。
③ 見いだした未開発の領域について自分が追究
する問題あるいは目的を設定する。
 上述の手続きにより，自分が追究する問題ある
いは目的を見いだし，それを追究する問題とし，
「問題の所在」という形で明記する。この手続き
によって見いだした問題が新しいものであること
を他の研究者に説明することが必要となる。この
ため，「問題の所在」という項目では，他の研究者
の論文を引用したり参考にしたりして，自分が見
いだしたものが本当に新しい問題あるいは目的で
あることを説明する。このため，他の研究者の論
文を引用したり参考にしたりすることが必要にな
る。 
 今まで述べてきたことは，以下の２点に整理で
きる。 
（１）他の研究者の論文を引用したり参考にした
りすることは，見いだした問題あるいは目的
に対して，客観性や妥当性を保証するもので
ある。 
（２）他の研究者が行った研究を引用したり，参
考にしたりすることは，他の研究者が既に行
った研究に対して敬意を払い，尊重し，研究
を累積させるためのものである。 
したがって，問題を見いだすための先行研究を
記述することは，先行研究を羅列することではな
い。問題を見いだすに至る過程が明確になるよう
に，先行研究を整理し，分類することが大切であ
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るといえる。 
 
問題を見いだす過程における成立条件 
① 見いだした問題あるいは目的が，本当に新
しいものであることを，誰でも理解できる
ように説明すること。 
② 問題あるいは目的を導き出す過程を詳細
に説明すること。 
 
2.2.3.2 見通しを発想する過程における成立条件 
 前述のような手続きによって，研究活動におい
て新しい価値と有意義な問題を見いだす。次に，
このような問題を説明するために，見通しを発想
する。ここでいう見通しは仮説などに該当するも
のである。 
仮説は，一般に， 
①問題となる現象を説明するもの 
②検証が可能であるもの 
③根拠があるもの 
という 3つの条件を満足するものである（角屋，
2013，p.65）。 
 そして，この見通しが成り立つか否かについて
解決方法を立案し，検討することになる。 
 
見通しを発想する過程における成立条件 
① 研究の見通しは，問題あるいは目的に対応
すること。特に，問題を説明するものであ
ることを，他の研究者が理解できるように
すること。 
 
2.2.3.3 見通しをもとに解決方法を立案する過程
における成立条件 
見通しが成り立つか否かについて検討するため
に，解決方法を立案することになる。教科教育研
究では，解決方法は研究の構想や文献調査，調査，
観察・実験などが該当する。解決方法は，研究経
験が豊富なほど立案しやすい。多くの研究者は，
先行している研究方法を援用し，それらを組み合
わせて新しい解決方法を立案することが多い。解
決方法の立案においても先行研究の解決方法を参
照することが必要となる。このことは，他の研究
者が，すでに行った研究に対して敬意を払い，尊
重するという意義を含意する。 
また，新しい解決方法を立案する場合， 他の研
究者との討論が有益となる。つまり，他の研究者
との議論世界を構築していく。議論世界の構築に
あたっては，他者の研究者の考え方は自分と同価
値であると捉え，他の研究者の意見を謙虚に聞き
入れ，自己の考えにおいて欠如していた部分を明
確にするという態度が大切になる。 
 さらに，解決方法を実行していくためには，い
ろいろな配慮が必要になる。特に，質問紙などに
よる調査を行う場合，研究者が所属する研究機関
の倫理委員会などでチェックを受ける必要がある。
また，調査対象となる児童や生徒が所属する学校
長や保護者などの許可が必要になる。 
このような手続きを経ることによって，調査の
実行が可能となる。そして，調査を実行した場合，
その再現性を保証するために， 
① 調査対象 
② 調査時期 
③ 質問紙内容の信頼性と妥当性など 
といった質問項目などに関する手続きを明記する
ことが必要になる。 
 
解決方法の立案過程における成立条件 
① 解決方法は，発想した見通しにもとづくも
のであること。 
 
2.2.3.4 解決方法を実行し，実行結果を整理する
過程における成立条件 
 実行結果を整理する場合，次のことに留意する
必要がある。実行結果は見通しに基づいて導出す
る。このため，実行結果は，見通しが含意する条
件などをもとに，整理することが大切になる。 
 
実行結果を整理する過程における成立条件 
① 実行結果は，見通しや解決方法により導出
されるため，見通しや解決方法をもとに整
理すること。 
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2.2.3.5 結果の考察過程における成立条件 
 実行結果の考察については， 一般的に実行結果
が見通しなどと一致する場合と，実行結果が見通
しなどと一致しない場合に大別できる。以下，そ
れぞれの成立条件について述べる。 
①実行結果が見通しなどと一致した場合 
この場合は，見通しと解決方法の両方を承認す
ることになる。 
②実行結果が見通しと一致しなかった場合 
この場合は，実行結果が仮説や見通しに依存す
るため，見通しである仮説や予想，あるいは，解
決方法などを見直すことになる。つまり，実行結
果が見通しと一致しない原因を，仮説や予想，あ
るいは，解決方法，調査技能などと関係付けて，
見通しや解決方法などを再検討することになる。 
結果の考察過程における成立条件 
① 考察は実行結果と見通しの関係をもとに
しているため，実行結果を独立させるので
はなく，見通しとの関係を明確にする。
② 得られた結果が他の研究でも成立するか
否かを吟味する。
2.2.3.6 結論を導き出す過程における成立条件
最後に，今までの問題解決の全過程を振り返る。
全過程を振り返るため，今までの問題解決の全過
程を，設定した問題や見通し，解決方法との関係
で見直し，それらが整合しているか否かという視
点から検討する。 
 そして，今回の研究によって見いだした情報が
妥当であることを保証するために他の研究者の論
文と比較する。この比較にあっては，研究結果は
図１に示した問題解決過程の連関性において成立
するため，研究の手続きと結果の両方を明記する
ことが必要となる。 
結論を導き出す過程における成立条件 
① 問題，見通し，解決方法，実行結果，考察を
一連の文脈上でとらえるようにする。
2.2.4 問題解決のかなめとしての問題の見出し 
研究論文は，問題解決の各過程が連関している
ため，その最初である，問題の所在，あるいは研
究の目的を明確にすることが大切になる。問題あ
るいは研究の目的を明確にすることは，以下のよ
うに考えられる。 
 研究において，結論は，条件あるいは要因と，
その結果というような形式になることが多い。そ
こで，問題あるいは研究目的も，条件あるいは要
因と，その結果という形式で表記することが一つ
の方法であるといえる。 
2.3 まとめ 
今回は，調査方法やデータの分析方法を理解し，
適用できるようにすること，及び研究倫理につい
て厳守できるようにすること，という目的でそれ
ぞれを立論した。ここで，これらをまとめると，
以下のようになる。
2.3.1 量的あるいは質的な分析 
調査方法やデータの分析方法を理解し，適用で
きるようにする章では，量的あるいは質的な分析
方法が論じられた。これらの分析の本質は，種々
の手法を適用することを通して，人文や社会科学，
あるいは自然科学の本質が「再現性」に帰着する
ことにあるといえる。 
ここでいう再現性とは，明確な手続きをすれば，
必ず同様な結果になるという意味である。科学史
が教えるように，結果は，真の値に収束すること
であり，同一の結果にはならないのが当然である。
このため，誤差という概念が成立する。（村上，
2002，pp.278-288）。
このように考えると，教科教育学の研究におけ
る再現性を保証するためには，結果の同一性より
もむしろ，手続きの明確性が必要となる。この手
続きとは，問題の所在から結論の導出における論
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理の明確性とその一貫性と考えるのが妥当といえ
る。 
2.3.2 研究倫理 
研究倫理については，論文にあるようにいろい
ろな側面から捉えることができる。その本質を一
言でいえば，知的な誠実さ（内井，2002，pp.31-
39）の欠如である。例えば，先取権争いや業績主
義，研究資金の獲得などを目的にすると知的な誠
実さが欠如し，倫理的な過ちを起こすことになる
といえる。 
注
本稿は，角屋（2017）を，「研究論文を書く」目
的の解明という視点から再構成したものである。
引用・参考文献 
角屋重樹（2013）『なぜ，理科を教えるか―理科教
育がわかる教科書－』文溪堂. 
角屋重樹（2017）「教科教育研究の目的とその意義」
日本教科教育学会編『教科教育研究ハンドブッ
ク 今日から役立つ研究手引き』教育出版,
pp.2-5.
村上陽一郎（2002）『西欧近代科学（新版）』新曜
社. 
阪本秀典・ 石井雅幸・雲財寛・稲田結美・角屋重
樹（2020）「理科の問題解決過程の連関性に関す
る小学校教師の指導の実態」『日本教科教育学会
誌』印刷中. 
内井惣七（2002）『科学の倫理学』丸善. 
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教科教育研究における質的研究 
－GTA による社会科授業研究― 
 
池野 範男（日本体育大学） 
 
 本稿の目的は，教科教育の一つ，社会科教育の研究論文事例を通して，研究法のひとつ，
質的研究の特質を，解明することである。量的研究，質的研究が共に持っている研究手続
きが研究に及ぼす特質とともに，量的研究とは異なる，データの質性がもたらす特質を明
らかにした。 
 質的研究の特質として，次の 5 つを指摘した。 
① 研究手続きは量的研究，質的研究ともに同一であること 
② 教育実態を解明すること 
③ 教科教育研究における質的研究は個別の教育実態を対象にするため，個別的になり
がちであること 
④ 質的データを取り扱う質的研究は，研究者の個人的解釈や操作に陥りやすいが，解
釈における独創性も発揮することができること 
⑤ 個別性にこだわるために，教育の個々の特徴を引き出し，各教育機関，教育者，時
には学習者への大きな支援を示すことができること 
 これらの 5 つの特質は，一つの質的研究の結果がもたらすものであるが，その中で⑤の
特質は個々の教育現場，学校，教育，教師，個々の子どもへの寄り添った対応策を見つけ，
提案することができることを示している。 
 
キーワード：量と質としてのデータ，研究方法論，教育実態，個別性，対応策 
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Qualitative research in subject pedagogy 
-Lesson study on social studies by GTA- 
 
Norio IKENO (Nippon Sport Science University) 
 
The purpose of this study is to clarify the characteristics of qualitative research. It is one 
research method, through examining case study of research paper in social studies education, 
which is an area of subject pedagogy. This study clarified the characteristics that research 
procedures in both quantitative studies and qualitative studies have on research, as well as the 
characteristics imparted by the qualitative nature of data, which differs from quantitative study. 
 The following five points were addressed as the characteristics of qualitative  research. 
① Research procedures are the same for both quantitative and qualitative research. 
② Qualitative research clarifies the actual conditions of education. 
③ Qualitative research in the field of subject pedagogy is likely to target specific actual 
conditions of education; hence, it is likely to be individuated. 
④ Qualitative research that deals with qualitative data tends to descend into individual 
interpretation and manipulation by researchers, yet, on the other hand, it can also 
demonstrate originality in interpretation. 
⑤ Due to its emphasis on individuality, qualitative research can bring out the individual 
characteristics of education and demonstrate great support to each educational institution, 
educators and, sometimes, learners. 
 These five characteristics are generated by the results of a single qualitative research. In 
particular, the characteristic of ⑤ suggests that coherent countermeasures can be discovered and 
proposed for individual educational sites, schools, education, teachers and individual children.  
 
Key Words: data as quantity and quality, research methodology, actual conditions of 
education, individuality, countermeasures 
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1. 本稿の目的 
 質的研究は，量的研究，混合研究とともに，学
術研究の研究方法のひとつである。質的研究は，
次のように定義できる。 
 
発話や行動などの記録で表された質的データを
拠り所として，社会的・文化的状況の特徴やそ
こにおける人(あるいは，人々)の行為の特徴を
解明し，理論化を図る研究方法 
 
研究は，根拠をもって学術問題に関して主張す
ることであり，研究論文はその表現である。教育
研究，教科教育研究における質的研究でもこの定
義を適用できる。 
本稿は，教科教育研究を念頭に，質的研究に焦
点化し，①質的研究の研究上の手続きとその特質
を明確にすること，②事例でもって説明すること
という 2 つの目的をもっている。 
 これらの目的のために，まず 2.では，研究の意
味とその要件を確認し，本稿で取り上げる質的研
究に関わる研究上，不可欠なことを提示し，その
特質，とりわけ，質的データの取り扱い，主観と
関連したデータの「客観的」な取り扱いを遂行す
ることの条件を検討する。3.では，教科教育の研
究事例を社会科教育研究領域の研究論文，岡田
（2014）に取り，その事例分析にもとづき研究の
手続きと要件を解明する。4.では本稿の結論とし
て，2.の質的研究の基本要件と 3.の研究論文事例
の分析結果から引き出される，質的研究の具体的
手続きとその特質をまとめることにする。 
 
2. 2 つの研究法－量的研究と質的研究－ 
2.1 研究の基本的考え 
 研究は，冒頭に記したように，学術問題に関し
て根拠をもって説明し主張することである。 
学術論文は，研究結果を表現したものである。
研究の主な要件は①科学の基本の考えに基づいた
学術研究であること，②「真理の探究」という基
本価値観にもとづくこと，③計画から発表までの
研究過程を適切に遂行すること，である（日本学
術会議，2013，pp.5-6）。 
 研究は科学，あるいは学術研究の考えに基づく
活動である。研究とその結果を表した学術論文は
エッセイでも，意見書でもない。確かに，研究者
の意見，考えにもとづくことが必要である。何も
主観をなくせ，と言われているのではない。研究
には，とりわけ，教育研究を含む人文・社会科学
の研究では，主観性の介入は必然的である。なぜ
ならば，研究の出発点は，仮説の形成であるが，
その仮説は個々人のアイデア，考え，意見だから
である。主観こそ，人文・社会科学系の研究の出
発点である。しかし，それだけでは，研究にはな
らない。その後，データを集め，そのデータを客
観化し，分析する。これだけでも研究にはならな
い。仮説の明示とその証明も必要であり，その証
明はデータや原理・理論を根拠にし，人々が納得
するものとして説明することも必須である。 
 研究には，①仮説とその証明，②データ収集と
その処理手続き，③客観性という 3 つの条件が不
可欠なのである（クレスウェル，2007）。これらの
条件は研究のすべて，つまり，量的研究，質的研
究，この 2 つを結び付けた混合研究のいずれにお
いても必要である。 
 日本学術会議は，研究についてのポイントを次
のように説明している。研究は，立案―計画―調
査―結果―考察―結論―論文(報告)という過程に
おいて，それぞれの過程において合理性と実証性
が求められている，と（日本学術会議，2013，pp.5-
6）。 
 研究の過程のいずれにおいても，細心の注意と
配慮が必要である。とりわけ，量的研究であれ，
質的研究であれ，研究を進めるとき，いずれの研
究であっても，最も重要なことは，学問研究とし
て意義である。なぜこのような研究をするのかの
説明である。つまり，仮説として提示するものは，
学問研究としてこのような研究がなぜ必要として
いるのかを解き明かすことである。 
各研究者は，自らのアイデア，考え，意見に基
づき，その研究を始める。しかし，研究の途上，
多くは，その出発点で，関連する分野の先行研究
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（著書・論文），時には，発表要旨・資料)を収集
し，どこまで，その仮説が解明されているのかを
明らかにする。一部，解明されている場合もあろ
うし，まったく解明されてこなかった場合もあろ
う。 
一部解明されてきた場合には，関連する研究論
文や著書をすべて収集し，これからしようとして
いる研究との差異を明確にすることが必要である。
全くされてこなかった場合には，なぜ，従来の研
究とは異なった研究をすべきなのかの理由，その
根拠を明示することが必要である。いずれの場合
でも，他の研究者に納得させる説明が必要である。 
いずれの研究でも，関係する先行研究の収集は
欠かせない。その学問研究領域における先行研究
を整理した，レビュー論文，研究ハンドブック（た
とえば，日本教科教育学会，2017）を利用するこ
と，また，CiNii，J-Stage や国立国会図書館の検
索サイトを活用し該当する研究領域の広めの先行
研究を網羅的に収集することである。これらの先
行研究の上に，従来の研究の到達点，仮説や理論
などの考えを整理し，何が欠けているのか，また
どんなことを付加させることが必要か，あるいは，
新たなことを加味させることが不可欠なのかを他
の研究者に納得させるように説明する。 
 このような研究仮説の設定の上に，どんなデー
タを収集・分析し，どのようにして結果を導くの
かを解明しておく。①仮説とその証明に続き，②
データ収集とその処理手続きが重要である。 
②のデータに関わる手続きは，質的研究，量的
研究，混合研究のいずれであっても，研究である
限り，不可欠なことである。それはさらに，信頼
性をもっていなければならない。データの再生性
やその分析の合理性なども必要なことである。 
 このように，教育研究も含めた人文・社会科学
の研究では，どのような研究であっても， 
 
⚫ 仮説証明の合理性 
⚫ 手続きの信頼性と合理性 
⚫ 客観性 
 
を必要としている。 
  
2.2 2 つの研究法－量的研究と質的研究－ 
 先述したように，研究には，取り扱うデータの
種類によって，大きく，量的研究と質的研究に分
けられる。データのこの 2 種に基づいて，研究の
方法論も考察されている。 
  平山（1997）は量的研究法を次のように説明し
ている。 
 
 ・・(前略)・・量的研究法が，①仮説をあらかじ
め設け，②統制した条件下で独立変数と従属変
数のデータを採集し，③個人（ケース）ではな
く集団データにより仮説の検定を行う・・（後
略）・・（p.17） 
 
 量的研究法は，『日本体育大学大学院教育学研究
科紀要』本号特集の別稿（角屋・稲田 2020）でも
その詳細が論じられている。 
 質的研究はデータが質的なものであるうえ，そ
の収集の仕方と整理，分析・考察の仕方に，特徴
があるとともに，そもそも，データとその収集に
主観性が入り込むために，「論証の説得力すなわち
信頼性が弱い」（平山 1997，p.21）点に特質を持
っている。 
  
2.3 質的研究の特質 
 質的研究の基本特徴はデータの主観性にある。
例えば，教育現象に関する研究の場合には，質的
データの信頼性，妥当性，また，議論や考察にお
ける客観性，あるいは，間主観性，結論や判断の
正否などに課題があると指摘されている（平山 
1997，pp.iii-iv）。 
 量的データは，学校種や学年，時には，性別，
学級などを対象に収集される。その母集団が統制
されるとともに，また，アンケート調査など，そ
のデータの収集方法も統一される。量的データは
その収集方法や分析方法が明示されていれば，デ
ータの数，量を計量的に，かつ，客観的に取り扱
われる。誰が見てもそのデータとその結果は同じ
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ように取り扱われ判断される。 
 一方，質的データでも研究上で，データの収集，
分析方法の明示はなされる。たとえば，特定グル
ープ，特定の学級のような，統制下の集団に対し
て，インタビュー，アンケートに基づき，子ども
たちや教師などの意見，考え，その行動，振る舞
い，態度が収集される。しかし，そのデータが，
その人の考え，表現した言葉で示した音声や文章
であることが多く，これらのデータは，取り扱う
人によって，その解釈が異なることもある。たと
えば，アンケ―トやインタビューでの記録や発言
の解釈の場合である。肯定文が否定文に介される
ようなことはないが，たとえば，「やさしい」とか，
「正しい」とかのデータに関する実質的な内容の
解釈ではその解釈者の考えや意見によって，また，
解釈者各自の想定する文脈によって，そのデータ
＝言葉の解釈が異なることもある。 
このように，質的データを取り扱う質的研究で
は，データを取り扱う研究者によって，そのデー
タの内容解釈が異なることがある。データ解釈が
解釈者の主観によって異なるのが，質的研究とそ
のデータの取り扱い方における特質である。 
 質的データが取り扱い者でその解釈が異なり，
その解釈にばらつきがある。そうすると，データ
の取り扱い方において，誰もが納得する仕方でデ
ータ収集，分析，議論，結果導出＝結論提示を進
めることが必要である。つまり，研究の手続きの
合理性が求められるのである。 
 研究の手続きの合理性は，2 つのことで成し遂
げられる。ひとつは，研究の手続きの表明である。
なぜ，そのような研究をするのか，研究の動機や
要因，必要性の根拠，どのように進めるのか，手
続き，データの取り扱い方，集計や分析の仕方，
結論の出し方，また，一人の研究者，その研究グ
ループの解釈・分析か，一人以上の他者の確認・
承認を得たものなのかも重要なポイントである。
このような研究の手続きは，量的研究でも研究論
文では不可欠であり，必ず提示される。 
 もうひとつは，データの取り扱いである。量的
データであっても質的データであっても，生デー
タすべてを研究論文に示すことはできない。多く
の場合，その一部，あるいは二次的に処理したも
のを研究論文には提示する。たとえば，インタビ
ューデータすべてを示すことなく，あるひとの発
言，あるいはその一部を切り取ったものをデータ
にし，それに基づき，分析を進めることが多い。
そのことが少なくとも明示されていることが必要
である。すなわち，取り上げたこの発言は，質問
に対するその人の回答のすべてか，その一部かを
説明し，読者にわかることが必要としている。 
 質的研究におけるデータの取り扱いとその解釈
には，量的研究と同様，データに関する合理的な
取り扱いと客観的な解釈が必要なのである。 
 質的データに基づいた研究の手続きにおいて，
ポイントになることを列挙すると，次の点である・ 
 
 1)研究仮説の提示……先行研究の分析，仮説の根
拠の説明 
 2)データ収集…………データ収集の手続きの明
確化 
 3)データ解釈…………解釈の整合化，解釈者の複
数化 
 4)データ考察・判断…手続きや根拠の明示化 
 5)結論…………………整理的明示化 
 
研究が，立案―計画―調査―結果―考察―結論―
論文（報告）という過程において，それぞれの過
程において合理性と実証性が求められている（日
本学術会議，2013）。 
 研究は研究そのものの合理性，実証性とともに，
データの取り扱いも要点であり，その中でも，質
的データでの取り扱いのポイントを，次の 3.で事
例に即してより詳しく見てみることにしたい。 
 
3. 事例とその分析 
3.1 事例：岡田了祐「社会科学習評価への質的研
究法 Grounded Theory Approach の導入─ 社会認
識形成過程における評価のための視点提示に関す
る方法と実際 ─」 
本論文は，日本社会科教育学会『社会科教育研
- 239 -
池野 範男 
究』（No.121, 2014 年 3 月刊）に掲載された（岡
田 2014，以下，本論文からの引用・参照の場合に
は，ページ数のみ提示する）。学術誌に掲載された
論文は，査読という，その学会誌に掲載するかど
うかを決めるその学術誌編集委員会の手続きを受
ける。いずれの学会誌，あるいは，大学や大学院
の研究紀要などの査読のある学術誌ではその査読
の要点を明示していることが多い。公開されてい
ることは少ないが，多くは，次の 3 つを含んでい
る。 
 
1. 研究の内容と方法の独創性  
2. 論述の論理性  
3. その研究領域の研究・実践への貢献  
 
教育領域を含め，学術領域のいずれでも，研究そ
のもので扱われる問題や内容，使われる方法のオ
リジナル性，独創性があること，論文そのものの
内容や方法における合理的一貫性，論理性を持っ
ていること，そして，その研究が各領域への貢献
である。実用的である，あるいは，利用・活用で
きる，教育のように，学習者への効果があるなど，
より実践的効果を見込めることも学術研究に求め
られている。 
 事例として取り上げる岡田論文はまず，主題の
「学習評価への質的研究法  Grounded Theory 
Approach の導入」が独創的である。 
社会科教育研究では，教育評価領域の研究が少
なく，研究開発が遅れている領域である（藤本 
2012, p. 57, 2017, p.121, 参照）1)。またその主題
は，研究法を示している。とりわけ，量的研究よ
りも手続きが複雑である質的研究，近年社会科学
領域で利用されている Grounded Theory Approach
（以下，GTA と略す）を用い，データの取り扱い
方の手続きと合理性を明示しようとしている。本
論文は，学術研究の要件を十分に満たし，現在の
社会科教育研究における質的研究の一つのモデル
となっている論文であり，以下で事例として取り
上げることにしたい。 
 
3.2 本論文の構成と構造 
 岡田論文は，次のように構成されている。 
 
  タイトル：社会科学習評価への質的研究法 
Grounded Theory Approach の導入─ 社会認
識形成過程における評価のための視点提示に
関する方法と実際 ─ 
 構成 
  I. はじめに 
  II. 評価のための視点提示の方法に関するモデ
ル化 
    1.GTA の概要 
    2.社会科学習評価への GTA の導入 
      (1)オープン・コーディング－分析対象の行
為の確定－ 
① RQ の設定 
② データ収集 
③ 分析対象の行為の確定 
      (2)軸足コーディング－社会認識形成の局
面の確定－ 
      (3)選択コーディング－社会認識形成過程
の確定－ 
  III.評価のための視点提示の方法に関する実際 
    1.オープン・コーディング－分析対象の行為
の確定 
      (1)RQ の設定 
      (2)データの収集 
      (3)分析対象の行為の確定 
    2. 軸足コーディング－社会認識形成の局面
の確定－ 
    3. 選択コーディング－社会認識形成過程の
確定－ 
 IV.評価のための視点を踏まえた指導に関する
方法と実際 
  V.おわりに 
  [註] 
 
 本論文の基本構成は，ローマ数字，I.II.III.IV.V.
に示されている。その構成と構造を筆者が整理し
たものが，表 1 である。 
 本論文は，社会科教育研究で遅くれている分野
である教育評価を主題にした新しい研究を提示し
ている。研究が進んでいない評価領域に着目し，
社会認識形成の評価という研究課題を解決するこ 
とが研究のねらいである。先行研究の代表的なも
のを提示し，それらの課題を「「子どもの側」から
の評価研究」だと特定し，その解決を GTA の適用
によって実証する（p.91）。 
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表 1 岡田論文の構成と構造（筆者作成） 
章 タ イ ト ル 構 成 構 造 
I. はじめに 社会科学習評
価の問題提示 
問題提
示 
II. 評価のための視
点提示の方法に
関するモデル化 
問題解決方法
の GTA の提
示 
解決方
法論提
示 
III. 評価のための視
点提示の方法に
関する実際 
方法 GTA の
適用 
方法論
の適用 
IV. 評価のための視
点を踏まえた指
導に関する方法
と実際 
GTA 適用し
た当該社会科
授業の結果 
結果 
V. おわりに 結論 結論 
  
 岡田論文の特徴としてさらに指摘できることは，
研究者が研究課題を発見する方法が示唆的である
ことである。研究初心者が最初につまずくのがこ
の課題発見である。初心者はどうしても自分がし
たいこと，見つけたことを研究課題にしてしまい
がちである。初心者には，当該研究分野において
その研究がなぜ，意義があるのか，研究上の位置
づけの考察を欠いていることが多い。研究では，
その研究課題の必要性に関して根拠をもって説明
することがまず第一に必要である。 
 研究論文の意義は大別して，2 つのタイプ(変革
型と積み上げ型)で示すことができる。第一は変革
型で，これまでに研究がなされていないことや従
来の研究とは全く異なった領域に挑戦したり，方
法を用いたりすることである。第二は積み上げ型
で，従来の研究を少しずつ発展させ，次々と研究
成果を積み上げ，研究の総量を増大させ，研究の
徐々であるとしても，発展を期すことである。 
 岡田論文は，第一の変革型である。従来，社会
科教育研究において，十分なされていなかった教
育評価研究に果敢に挑戦するものである。従来の
教育評価研究の延長線上で新たに研究するのでな
く，社会科教育研究ではまったく新しい研究方法，
質的研究法 GTA を導入する。しかし，GTA とい
う方法は他領域で実際に適用され，効果が明らか
になっているものである。岡田論文はこのGTAを
社会科教育研究領域へ応用する。つまり，他の領
域での研究結果を担保にして，その研究領域に新
たに導入し，新しい研究課題を設定し挑戦する。 
社会科教育の定義には多種あるが，そのひとつ
で優勢なものが，社会科教育は，子どもの社会認
識形成を成長・発展させることだというものであ
る(全国社会科教育学会 2001, 社会認識教育学会 
2003, 参照)。これは社会科を社会認識教育と定義
する，社会認識教育論である。 
確かに，社会認識教育論に立った定義研究，哲
学的説明，歴史的説明，授業論や授業開発は多く
なされてきた。しかし，この立場に立った社会科
教育評価研究は，数点（棚橋 2002, 峯 2011, 井上
2015）しかなく，遅れている。 
社会科教育研究領域で，新たに，GTA を用いる
ことで，「子どもの社会認識形成過程を可視化でき
る形にして評価のための視点を提示」し，「多様な
子どもたちを同じ土俵に上げ」，子どもたちの社会
認識の成長発展を比較検討している(p.91,102, 
参照)。この研究課題の解決が，岡田論文である。 
  論文は，研究課題に対する解決である。その過
程は，次のように整理することができる。 
 
調査・研究の手続き・プロセス 
(1)テーマと(第一次)RQ の決定 
(2)先行研究の収集と分析 
(3)問題点と課題の設定 
(4)(第二次)RQ と研究の意義の確定 
(5)調査・実験の計画・実施 
(6)調査・実験の結果の収集と整理 
(7)考察と議論 
(8)効果検証とまとめ 
(9)論文化(投稿) 
 
 岡田論文はこの(9)にあたる。岡田論文から見え
る研究の手続きとプロセスは，これらの過程を経
ていることが読み取れる。 
 簡単に説明すると，(1)テーマは，子どもの社会
認識形成過程をとらえるための社会科学習評価の
新しい方法論の提案とその実施であり，第一次
RQ は社会科授業において「実際に変容する子ど
も自体をどう捉えるのか」である（p.91）。(2)の先
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行研究は先述した通りである。(1)と(2)を経て，(3)
問題点は，従来の研究は，「社会認識形成という枠
に収まらない人間形成をとらえることを意図して
おり，また，個々の子どもの個別事象，ケース・
スタディとして収まる場合が多い。」そこで，研究
課題として「子どもの社会認識形成を捉えること
に焦点化し，多様な子どもたちを同じ土俵に上げ
ることによって比較検討していく」（p.91）ことに
している。 
 次に(4)の実際の RQ は，「社会認識形成過程の
子どもの行動を説明し，さらに，予測を可能にす
る新しい評価研究方法論を考察すること」（p.91）
という課題を解決するにはどうするのか，である。
このような研究を進める意義は 3 つ，提示されて
いる。第一は社会科学習評価研究が「少ない」こ
と，第二は「「子どもの側」からの評価研究にはこ
れまで到達していない」こと，第三は「新しい評
価研究方法論を考察する」ことである（p.91）。 
  (5)(6)新しい研究方法論として，質的研究法の
GTA を持ち込み，実際の授業場面の子どもの発言
や行動に適用する。GTA の基本として分析対象の
子どもの発言や記述を三段階(オープン・コーディ
ング，軸足コーディング，選択コーディング)のコ
ーディング(整理・意味づけ)によって，子どもたち
の社会認識としてどのようなカテゴリーが生成さ
れているのかを帰納的に導出する。 
 その結果，(7)(8)キーパーソンと対極層(キーパ
ーソンとは対極にいる子ども)とでどのような社
会認識の過程と到達点に相違があるのかを考察し
ている。その結果，キーパーソンの過程から対局
層の子どものつまずき(別の角度から事象を捉え
直すことができない，社会構造を踏まえた観点を
感知するが，続く探求に生かされない)を発見して
いる。この発見は，社会科指導の「処方箋」を見
つけることができるという GTA の有効性を示し
ている。そして，次のように研究をまとめている。 
 
  研究上の示唆は，社会認識形成過程における
子どもの変容を捉え，評価のための視点提示に
関するモデルを提案できた点である。同時にそ
れは，個々の子どもの個別事象やケース・スタ
ディとして収まるのではなく，多様なタイプの
社会認識を形成している子どもたちを同じ土俵
に上げ，比較検討することにより，そのつまず
きや飛躍のプロセスを明確にする可能性も示唆
している。また，従来の知識論に加え，子ども
の行為から社会認識形成過程を捉えようとした
点においても，１つの可能性を示すことができ
たのではなかろうか。（p.102） 
 
岡田論文は，質的研究法の GTA を導入すること
によって，社会科教育の目標である社会認識形成
における子どもの変容を捉えること，多様なタイ
プの子どもの社会認識形成を比較検討することで，
子どもの社会認識上のつまずきや飛躍のプロセス
を捉え，また，発言だけではなく，行為から社会
認識形成過程を捉えることへ発展させる可能性を
示したとその研究結果の意義を述べている。 
 これら(1)から(8)の結果，岡田論文が作成されて
いるのである。 
 
3.3 質的研究としての岡田論文の特質 
 岡田論文は，質的研究の一事例である。その特
徴点として， (1)問題づくり，(2)研究計画，(3)考
察の 3 点を指摘できる。 
 (1)問題づくりにおける挑戦性である。教育評価，
学習評価の研究はいずれの教科の教育でも研究が
進んでおらず，社会科教育研究では他教科よりも，
さらに遅れている。それに対して，岡田論文は果
敢に挑戦しており，そのことが評価されて，学会
誌の採択されたのである。しかしそれだけでは，
大きな評価は得られない。 
 (2)研究計画でも，GTA という新規の研究方法
を採り入れることで，教育評価の中でも，子ども
の社会認識形成を評価する，学習評価を進展させ
る研究計画を立てている。また，その GTAの良さ
を，キーパーソンと対極層という，認識が進展し
た生徒の場合と進まなかった生徒の場合を比較し，
キーパーソンの認識をものさしにして，対極層（進
展が進まなかった生徒）の困難点とその克服方策
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を発見している。このように，社会認識形成の比
較可能な状態を質的研究において，操作的に作り
出し，生徒の社会認識形成におけるつまずきを探
し，その克服策（教師の指導と子どもの学習の両
面）を発見し，見える化を図る。 
このようにして，(3)考察の中で，この中学校社
会科公民単元では，子どもがなにをどのように学
ぶと，意図した社会認識形成段階まで達すること
ができるのかに答えを見つけ，目標達成のための
教師指導と生徒のつまずき，その対策を発見し，
その可能性を考察している。 
 岡田論文はこのように，主に(1)問題づくり，(2)
研究計画，(3)考察の 3 点に，学問功績と認められ
るので，学会誌に掲載されたのである。 
 
4. 質的研究の特質－結論－ 
 本稿は，研究を，根拠を持って主張することで
あると定義し，質的研究の研究法の特質を解明す
ることを目的にしていた。研究のこの定義は，量
的研究，質的研究であれ，適用される。 
根拠とは，事実（データ）や原理，理論である。
これらを明示化し，関わりのあるひと(多くは研究
者)が納得するように，その主張を明らかにし，研
究者を含め，仮想的にすべてのひとびとが理解し，
納得することができるように説明する。このよう
な手続きでもって，どの研究も進められる。 
 量的研究が数値で表された量的データを拠り所
にして，統計的手法を用い，研究対象の特徴を変
数の傾向・関係として研究する研究方法である。
一方，質的研究は発話や行動などの記録で表され
た質的データを拠り所として，社会的・文化的状
況の特徴やそこにおける人(あるいは，人々)の行
為の特徴を解明し，理論化を図る研究方法である。 
 本稿で焦点化した質的研究にはこれまでの研究
成果から，5 つの特質を示すことができるだろう。 
第一の特質は，研究手続きは量的研究，質的研
究ともに同一であることである。いずれの研究で
も問題や仮説，理論的枠組みの創出を不可欠なも
のとしていることである。 
第二の特質は，教科教育研究の，質的研究では
主に，教育実態を解明することである。つまり，
教育の現実＝実態を発見し解釈・解明することで
ある。一般的な教育実態を量としてではなく，そ
れぞれの学校，学級，単元，授業という個々の具
体的な教育実相を研究対象にし，その実相におけ
る課題を解決する研究を行う。 
第三の特質は，質的研究では，データとして，
質的なものとし，多くの研究が個別の教育実態を
対象にするため，量的研究の特質である研究の共
通性や一般性をもたず，個別的になりがちである
ことである。 
 第四の特質は，質的データを取り扱う質的研究
では，研究者の個人的解釈や操作に陥りやすいが，
解釈における独創性も発揮できる点である。岡田
論文に典型的にみられるように，個々の研究者の
独創性が発揮され，今まで研究がなされて来なか
た新たな研究を，個々の教育実態に応じて，つま
り，個々の学習者のつまずき，困難を見つけ，そ
の発生理由を説明し，課題を解決する方策を提示
する。その方策は，誰にでも生じる可能性はある
が，個々の教育実態に対応する研究を，質的研究
は進めるものである。 
 第五の特質は，個別性への執着による，教育の
個々の特徴を引き出し，各教育機関，教育者，時
には学習者への大きな支援を示すことができるこ
とである。質的研究は，個別調査，長期の観察な
どを進めるが，岡田論文のように，うまく社会認
識形成を進めた生徒とうまくいかなかった生徒を
見つけ，学習者個々人，そのクラスの学習，ある
いは，教師の指導の特徴を見出すとともに，その
対策を提示する。 
 これらの 5 つの特質を積み上げて，質的研究が
進むと，個別の教育実態(実相)に対処することが
より広く可能になる。これこそが，質的研究のも
っとも大きな特質であり，5 つの特質とまとめた。 
しかし，質的研究の特質は，これらがすべてで
はない。たとえば，主観の介入の具体的な問題，
質的データの解釈の問題などはさらに各領域，事
例に即して，詳細に論じることが必要である(たと
えば，授業研究問題については，池野ほか 2020, 
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参照)。 
 
注 
1)社会科教育評価研究の代表的な論文の研究方法
論に関しては，藤本（2012）が詳細に示してい
る。 
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 本稿の目的は，教科教育学における量的研究を分類するとともに，帰無仮説検定の問題
点を踏まえて，教科教育学における量的研究を行う際の留意点を導出することである。本
稿では，教科教育学における量的研究を１．評価方法を開発する研究，２．子供や教師の
実態を明らかにする研究，３．教育実践の効果を明らかにする研究，４．研究成果を統合
する研究に分類した。そして，量的研究を行う際の留意点として，有意であるか否かとい
った二分法による安易な判断を避けること，帰無仮説検定における前提を意識すること，
問題のある研究実践になっていないか振り返ることの３点を導出した。
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1. はじめに
教科教育学とは，学校における教科教育実践を
中心に，それに関わる諸事象を対象として研究す
る学問である（池野，2015，p.99）。また，量的研
究とは，実験データ，テスト得点，質問紙の回答
などといった量的データを主要な拠り所としなが
ら，統計的手法を用いて研究対象を特徴づける変
数の傾向を把握したり変数間の関係を検討したり
する研究あるいは研究手法の総称をいう（松浦，
2017，p.56）。つまり，教科教育学における量的研
究とは，量的データを主要な拠り所として，統計
的手法を用いて，教科教育実践に関わる諸事象を
特徴づける変数の傾向や変数間の関係を明らかに
する研究あるいは研究手法を指す。このように，
教科教育学における量的研究は，教科教育実践に
関わる対象（教師や学習者など）の実態やその変
容を明らかにしていくのが特徴の１つであるとい
える。用いられる統計的手法は膨大であるものの，
比較的よく用いられるのは，𝜒! 検定，t 検定，相
関分析，回帰分析，分散分析，因子分析，構造方
程式モデリング（SEM）などである。これらの分
析の方法については，すでに各教科教育のハンド
ブック（たとえば，竹内・水本，2014）や分析法
に関する文献（たとえば，奥村，2012）によって
整理されている。しかしながら，教科教育学とい
う文脈で量的研究を整理した研究はあまりみられ
ない。
一方，近年，心理学の研究方法論や論文投稿の
システムの問題点が指摘され（チェインバーズ，
2019），研究論文の報告方法，学術雑誌の論文投稿
のシステムの見直しが進められている（たとえば，
加藤，2018）。分析方法が統計的手法に依拠してい
る教科教育学の量的研究も対岸の火事とみなすこ
とはできない。1990 年代前半では，教科教育学の
「学」としての基盤を求め，教科教育学の研究方
法論について議論していたものの（たとえば，東・
蛯谷・佐島，1990；真野・蛯谷・佐島，1992），
現在では研究方法論の議論はほとんど行われてい
ない。このような状況のため，研究方法論の無反
省化が進行しており，量的分析手法の誤用が発生
している。たとえば，研究で用いられる帰無仮説
検定や p 値には誤解や誤用が多いことが報告され
て問題となっており（たとえば，吉田，2006），教
科教育学においても同様の問題があると推察され
る。
 以上を踏まえ，本稿では，教科教育学という文
脈で量的研究を整理するとともに，近年の研究方
法論の問題点を踏まえて教科教育学における量的
研究を行う際の留意点について導出する。
2．教科教育学の特徴 
池野（2015，p.99）は，教科教育学の特徴を次
の３点にまとめている。
①教育学の一領域であるが，教科教育実践という
独自の対象をもった教育研究であること
②目標―内容―方法の関連における理論と実践，
研究と提案を往還し，教科教育実践の改善・改
革を目指すものであること
③研究者と実践者に区別せず，両方の役割，任務
を果たし，教育実践の提案，改善・改革を通し
て，教科教育の教科論，教科課程論，単元論，
授業論，評価論を構築していること
 これらの特徴を踏まえるならば，教科教育学に
おける量的研究とは，量的データを主要な拠り所
としながら，教科教育実践の改善・改革を目指し
て，次の目標のもとで行われる研究と捉えること
ができる。
・評価方法を開発する研究（評価論）
・子供や教師の実態を明らかにする研究（授業論，
単元論）
・教育実践の効果を明らかにする研究（授業論，
単元論）
さらに，量的研究は研究成果を数量的に統合す
ることが可能である。これも加えると，教科教育
学における量的研究は次のように分類することが
できる。
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１．評価方法を開発する研究
２．子供や教師の実態を明らかにする研究
３．教育実践の効果を明らかにする研究
４．研究成果を統合する研究
 以下に，それぞれの分類について，具体的な研
究を挙げて紹介していく。
2.1 評価方法を開発する研究 
 教科教育実践という独自の対象をもった教科教
育学において，子供や教師の実態や教育実践の効
果を明らかにするためには，それらを適切に評価
する方法が必要である。評価方法を開発する研究
では，特定の概念，認識，能力，態度などを評価
する質問紙や評価問題を作成し，統計的手法を用
いて，その妥当性や信頼性を検討する。
たとえば，川崎・寺本・松浦・角屋（2010）は，
PISA2006 の科学的リテラシーの「科学的能力」
の理論的枠組みを援用し，科学的思考力を評価す
る問題を開発している。論文の具体的な構成は下
記の通りである。
1. 研究の背景
2. 問題の所在
2-1. 科学的思考力の捉え方について
2-2. 科学的思考力の評価について
3. 研究の目的
4. 本研究における科学的思考力の規定
5. 科学的思考力の評価問題の作成
5-1. 先行研究における思考力の評価問題
5-2. 評価問題の作成
5-3. 作成した評価問題
5-4. 評価問題の妥当性の検討
6. 開発した評価問題の教育的活用法
7. 総合考察
量的研究手法が使われているのは，「5-4. 評価
問題の妥当性の検討」，そして「6. 教育的活用法」
である。具体的には，子供を対象に，開発した評
価問題を実施した後，そのデータをもとに因子分
析を行い，評価問題の妥当性を部分的に確認して
いる。さらに，教育的活用法を導出するために，
分散分析を用いて，科学的思考力の中でも，「科学
的に実証された結論を認識する能力」が，ほかの
側面と比べて課題があることを報告している。こ
のように，科学的思考力の中でも，具体的にどの
ような能力に課題があるのかに関して，統計的手
法を用いて検討することが可能である。
このほか，質問紙を開発した研究もある。たと
えば，松浦・木下（2008）では，生徒の観察・実
験活動におけるメタ認知の評価を継時的に行うた
めに，項目反応理論に基づくメタ認知尺度の構成
を行い，その妥当性について検討している。論文
の具体的な構成は下記の通りである。
1. はじめに
2. 問題の所在と研究の目的
3. 方法
4. 水平テストの構成
4-1. 項目検討
4-2. 質問紙の作成と実施
4-3. 項目分析
4-4. 水平テストの構成
5. 有効性の検討
5-1. 検討に用いた実践の概要
5-2. 刺激再生質問紙による評価
6. おわりに
量的研究手法が主に使われているのは，「4. 水
平テストの構成」の章である。松浦・木下（2008）
の特徴は，項目反応理論というテスト理論を適用
し，５件法のメタ認知尺度の特性を詳細に分析し
た点にある。これにより，メタ認知尺度の測定精
度について検討したり，水平テストを構成したり
している。
 以上，述べてきたように評価方法を開発する研
究は，統計的手法を用いて，開発した問題や尺度
の妥当性を詳細に検討することに特徴がある。
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2.2 子供や教師の実態を明らかにする研究 
 子供や教師の実態を明らかにすることは，教育
実践の効果を明らかにする研究を構想する際の基
礎的知見の提供につながる。たとえば，原田・坂
本・鈴木（2018）は，中学生の理科の好嫌の実態
を明らかにしている。具体的には，中学生が理科
を好きでなくなる時期，性差が生じる時期，理科
が好きでなくなる理由を，期待価値理論の枠組み
から分析している。論文の具体的な構成は以下の
通りである。 
 
1. はじめに 
2. 目的 
3. 方法 
3.1 調査対象者と調査時期 
3.2 測定内容 
3.3 調査手続き 
4. 結果 
4.1 学年と性別による理科の好嫌の差異 
4.2 中学１年生による理科の好嫌の規定因 
4.3 中学２年生による理科の好嫌の規定因 
4.4 中学３年生による理科の好嫌の規定因 
5. 考察※ 
5.1 中学生はいつ理科を好きでなくなるの
か？ 
5.2 理科の好嫌の性差はいつから生じるの
か？ 
5.3 各学年における理科の好嫌の規定因 
5.4 分野ごとの統制感・興味価値の特徴 
6. まとめと今後の課題 
 
※5.1.1~5.1.3 は省略。 
 
量的研究手法が使われているのは，「4. 結果」
の章である。具体的には，学年×性別の２要因分
散分析を行い，学年と性別による理科の好嫌の差
異を明らかにしている。また，重回帰分析を行い，
統制感と興味価値が理科の好嫌に与える影響を検
討している。これらの分析の結果,（1）男女とも
に中学校 1 年生で理科の好嫌が減退する。その後,
男子には明確な減退傾向はないものの,女子では2
年生でも顕著に減退すること,（2）理科の好嫌に
おける性差は 2 年生から出現し,3 年生ではさらに
拡大すること,（3）どの学年においても統制感と
興味価値の両方が理科の好嫌に影響するが,関連
の様相は学年と単元によって異なること,（4）物
理分野に該当する単元は他の単元と比較して統制
感が低いことの 4 点を明らかにしている。 
 また，上述した原田・坂本・鈴木（2018）は子
供の実態を明らかにした研究であるが，教師の実
態を明らかにした研究もある。たとえば，石上
（2015）は，中学校国語科教師がこれまでの実践
を通して形成されてきたと認識している授業力量
に関する具体的要因，その具体的要因がどのよう
な研修機会の影響を受け形成が図られてきている
のか，その関連性について検討している。論文の
具体的な構成は以下の通りである。 
 
1. はじめに 
1-1.研究目的と問題の所在 
1-2. 教師の授業力量形成に関する先行研究の
検討 
2. 研究方法 
2-1. 調査項目 
(1)国語科教師が認識する授業力量に関する
具体的要因に関する調査項目（調査Ⅰ） 
(2)国語科の授業力量の形成を図る上で効果
を与えた研修要因に関する調査項目（調査
Ⅱ） 
2-2. 調査対象及び分析手続き 
2-3. 分析手続き 
3. 研究結果 
3-1. 国語科教師が認識する授業力量に関する
具体的要因の分析 
3-2. 国語科の授業力量の形成に影響を与えた
研修要因に関する因子分析 
3-3. 国語科の授業力量に関する具体的要因に
影響を与えた研修要因の影響 
4. 考察 
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4-1. 国語科教師が認識する授業力量に関する
具体的要因についての考察 
4-2. 国語科の授業力量の形成に影響を与えた
研修要因についての考察 
4-3. 国語科の授業力量に関する具体的要因に
対し効果を与えた研修要因の影響について
の考察 
5. まとめと今後の課題 
 
量的研究手法が使われているのは「3. 研究結果」
の章である。具体的には，因子分析を行って，中
学校国語教師が認識している授業力量に関する具
体的要因として，「基盤的素養」，「単元開発力」，
「授業構想・展開力」，「学習者理解・統制力」，「学
習評価力」の５つの因子を抽出している。また，
授業力量の形成に効果を与えたと認識している研
修要因として，「同僚との研修」，「校外研修」，「自
主・自発的研修」，「組織体制・風土」の４つの因
子を抽出している。そして，重回帰分析を行って，
中学校国語科教師は，授業力量に関する具体的要
因の形成を図る上で，同僚との研修や自主・自発
的研修が中核となり，ポジティブな影響を及ぼす
と認識していることなどを明らかにしている。 
 
2.3 教育実践の効果を明らかにする研究 
 教育実践の効果を明らかにする研究とは，いわ
ゆる実験研究である。つまり，「ある教育の方法が
特定の教育効果をもたらすであろうという仮定の
もとに，その教育効果に影響を及ぼす可能性のあ
る要因を統制しつつ，仮説に示された当該の教育
方法に関する要因を変化させるとき，それがもた
らす教育の効果を測定し，その結果を分析するこ
とによって，仮説を実証しようとする研究方法」
（長谷川，2014，p.66）である。教育実践の効果
を明らかにする研究は，一般に次の流れで行われ
る。 
 
①特定の概念，認識，能力，態度に着目する。 
②その概念，認識，能力，態度を評価する方法を
検討したり，その概念の形成，認識の変容，能
力・態度の育成を目的とした学習指導法を構想
したりして，研究をデザインする。 
③子供を対象に，構想した学習指導法を実践する。 
④授業前，授業中，授業後，数カ月後などに実施
した評価法のデータをもとに，学習指導法の効
果を検証する。 
 
 この過程④において，量的分析手法を用いる。
たとえば，宮本・木下（2018）では，高等学校科
学において，生徒による主体的なメタ認知を育成
するための指導法を考案し，授業実践を通してそ
の効果を検証している。論文の具体的な構成は以
下の通りである。 
 
1. 研究の背景 
2. 研究の目的 
3. 研究の方法 
3.1. メタ認知の規定 
3.2. 指導法の考案 
3.3. 評価方法 
3.4. 授業実践 
4. 結果 
4.1. 質問紙分析による検討 
4.2. 振り返りシートの記述の分析 
5. まとめ 
 
 このように，宮本・木下（2018）は，メタ認知
という能力に着目し（過程①），指導法と評価方法
をデザインし（過程②），高校生を対象に実践し（過
程③）し，「4.1 質問紙分析による検討」の節にお
いて，共分散分析を行って，授業実践における生
徒のメタ認知の変容を評価している。この質問紙
分析のほか，ワークシートの記述の分析と総合し
て，考案した指導法は，実験中のメタ認知のうち，
生徒が主体的に実験方法を理解したりその方法を
点検したりするモニタリング，行動の修正を行う
コントロールの育成に寄与したことを報告してい
る（過程④）。 
 このように，教育実践の効果を明らかにする研
究では，教育実践の変容を評価するために，質問
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紙を用いることがある。
2.4 研究成果を統合する研究 
研究成果を統合する研究には記述的レビュー
（narrative review）とメタ分析（meta-analysis）
の二種類がある。記述的レビューでは，個々の研
究を精読し，その研究成果をまとめる。この方法
では，研究成果をデータとする統計解析は行われ
ず，文献収集から結論に至る過程といったレビュ
ーとの手続きに関しては，詳細に語られないのが
一般的である（山田，2012，p.3）。一方，メタ分
析は，「同一のテーマについて行われた複数の研究
結果を統計的な方法を用いて統合すること」（山田，
2012，p.1）であり，上述した記述的レビューの短
所を克服する方法とされている（山田，2012，p.3）。
メタ分析では，実証研究で報告された度数，平均
値，標準偏差などのデータをもとに，測定の単位
に依存しない「効果量」と呼ばれる指標を算出し，
研究結果を統合する 1)。教育の文脈において，メ
タ分析を用いた代表的な研究としてはハッティ
（2018）が挙げられる。ハッティ（2018）は，学
力に影響に及ぼす要因を調べた800を超えるメタ
分析の結果を統合し（メタ・メタ分析と呼ばれる），
学力に大きな影響を及ぼす要因について考察して
いる。具体的には，ハッティ（2018）では，大き
く家庭，学習者，学校，教師，指導方法，カリキ
ュラムという５つの要因で分けており，たとえば，
指導方法では，相互教授法，フィードバック，自
己言語化の指導などが学力に大きな影響を及ぼす
ことを明らかにしている（ハッティ，2018，p.262）。 
一方，日本の論文を対象とした研究としては，
たとえば，雲財・山根・西内・中村（2019）があ
る。雲財・山根・西内・中村（2019）は，日本の
理科教育における批判的思考の育成に関わる授業
実践の効果をメタ分析によって統合している。メ
タ分析の結果，日本の理科教育における批判的思
考力の育成に関わる授業実践は，教科の学習で批
判的思考力を育成している海外の授業実践と比べ
て大きい効果であったこと，批判的思考力を育成
する授業実践の効果と，校種，領域，特定の指導
法や指導ツールといった調整変数との間に顕著な
関係性はみられないことなどを明らかにしている。 
 このように，教育実践の効果を統合する研究で
は，これまでに報告されたデータに基づき，より
信頼性，妥当性の高い知見を蓄積していくことが
できる。
3. 帰無仮説検定の問題点
教科教育学における量的研究では，帰無仮説検
定を用いることが多い。たとえば，学習意欲の向
上を目指した指導法の効果を確かめるために，指
導前後の学習意欲得点に有意な差があるか否かを
帰無仮説検定で確かめるとしよう。このとき，帰
無仮説検定は，次のような手続きを踏む（奥村，
2012，p.27）。 
１．母数に関してデータから否定したい仮説
（帰無仮説）をたてる（例：「母集団 2) にお
いて２群の学習意欲得点の平均値差はゼ
ロ」）
２．仮に帰無仮説が正しいとしたら，今得られ
たようなデータが偶然得られる確率（有意
確率）はどれだけあるかをデータから計算
する
３．(a)有意確率が非常に小さければ（一般的に
は 5%未満），「帰無仮説が正しければ今
得られたようなデータが得られるはず
はない，よって帰無仮説は間違ってい
る」と判断して帰無仮説を否定（棄却）
する（「母集団において２群の平均値差
はゼロでない」と判断）
(b)有意確率があまり小さくなかった場合，
「帰無仮説が正しくてもこのようなデ
ータが得られる可能性はそこそこあ
る。よって帰無仮説が間違っていると
は言えない」と判断して帰無仮説は棄
却しない
 このように，帰無仮説検定の論理は一種の背理
法であり，母数に関して設定した仮説と矛盾する
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データが得られた場合に，その仮説が正しいと考
えるのは合理的ではないとして否定するというロ
ジックをとる（奥村，2012，p.27）。 
 しかし，「1. はじめに」で述べたように，この
ような手続きを踏む帰無仮説検定はこれまでにも
批判にさらされている。大久保・岡田（2012，
pp.30-36）は，帰無仮説検定の問題点として，論
理における問題点（形式論理学における背理法の
ロジックが適用されるものの，帰無仮説検定のよ
うな確率的な議論に対しては厳密には適用できな
いこと），解釈における問題点（統計的に有意であ
るからといって，意義をもつとは限らないこと。
極端な二分法判断に基づいていること），手続き上
の問題点（「差がない」という仮説それ自体を確か
めることができないこと。大きいサンプルサイズ
なら p 値は有意になりやすいこと）の３点を指摘
している。 
このように，帰無仮説検定は多くの問題点を有
している。上述した問題点などから，アメリカ統
計学会（American Statistical Association: ASA）
では，帰無仮説検定の誤用が発生している状況を
踏まえ，p 値に関する原則について，次のような
声明を発表している（Wasserstein & Laszer，
2016：日本計量生物学会，2017）。 
 
原則※ 
1.p 値はデータと特定の統計モデル（訳注: 仮説
も統計モデルの要素のひとつ）が矛盾する程
度を示す指標のひとつである。 
2. p 値は，調べている仮説が正しい確率や，デ
ータが偶然のみでえられた確率を測るもの
ではない。 
3. 科学的な結論や，ビジネス，政策における決
定は，p 値がある値（訳注: 有意水準）を超え
たかどうかにのみ基づくべきではない。 
4. 適正な推測のためには，すべてを報告する透
明性が必要である。 
5. p 値や統計的有意性は，効果の大きさや結果
の重要性を意味しない。 
6. p 値は，それだけでは統計モデルや仮説に関
するエビデンスの，よい指標とはならない。 
 
※訳は日本計量生物学会（2017） 
 
このように，学会の声明として発表されている
ことからも，教科教育学における量的研究で使用
される帰無仮説検定について，再検討する必要が
あると考えられる。以下に，このような帰無仮説
検定を行ううえでの留意点について述べる。 
 
4. 帰無仮説検定を行ううえでの留意点 
4.1 二分法に基づく安易な判断を避ける 
 第一に，これまで指摘されてきたように，「p 値
が有意水準よりも大きいか，小さいか」といった
二分法に基づく安易な判断は避ける必要がある。
大久保・岡田（2012）や APA（2019）が推奨する
ように，効果量，信頼区間などを併記していくと
ともに，なぜその差が生じたのか，その差を裏付
ける理論を引用し，帰無仮説検定の結果を総合的
に解釈していく必要がある。このように，効果量，
信頼区間，裏付ける理論に基づいて議論すること
で，情報量が多い議論が可能になる。 
 
4.2 帰無仮説検定における仮定を意識する 
 第二に，帰無仮説検定における仮定を意識する
ことである。帰無仮説検定はいくつかの前提のも
とに行われる。たとえば，t 検定では，下記のよう
な前提条件を満たしていることが必要になる（山
田・村井，2004，p.154）。 
 
１．標本抽出が無作為に行われていること（無作
為抽出） 
２．各群の母集団の分布が正規分布にしたがって
いること（正規性） 
３．２つの母集団の分散が等質であること（分散
の等質性） 
 
 t 検定では，以上のような前提を確認して検定
を行う必要がある。しかしながら，統計ソフトウ
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ェアが普及した今，操作方法が書かれた文献に沿
って入力していけば，帰無仮説検定を行うことが
できてしまうため 3)，帰無仮説検定の前提に関す
る認識が希薄になっている。このため，検定を行
う前には，それぞれの検定において，どのよう仮
定や前提を踏まえているのかを確認したうえで，
帰無仮説検定を行う必要がある。 
 
4.3 問題のある研究実践（QRPs）を行っていない
か振り返る 
第三に ， 問 題 の あ る 研 究 実 践 （ QRPs: 
Questionable Research Practices ）（ John, 
Loewenstein & Prelec，2012）になっていないか
を振り返ることである。QRPs とは，たとえば，
従属変数を選択的に報告すること，結果が有意か
どうかを見てからさらにデータを採ることなどで
ある（池田・平石，2016）4)。このような QRPs が
援用されると，第一種の過誤の確率が増す（池田・
平石，2016，p.7）。第一種の過誤とは，本当は帰
無仮説が真であるのにもかかわらず，帰無仮説を
棄却してしまうこと（たとえば，本当は「母集団
間には差がない」のにも関わらず，「母集団間には
差がある」と判断してしまうこと）である。従属
変数を選択的に報告した研究があったとしたら，
その裏で多数の検定を行っているため，第一種の
過誤を犯している確率が高い。このような QRPs
によって，信頼できない知見が蓄積していくこと
につながり，学問としての基盤が脆弱になってい
くおそれがある。したがって，研究者一人ひとり
が，問題のある研究実践を行っていないか，日頃
から振り返りながら，研究を遂行していく必要が
ある 5)。 
 
5. おわりに 
 以上，教科教育学における量的研究を分類し，
量的研究を行ううえでの留意点について述べた。 
量的研究，質的研究に限らず，妥当な知見を蓄積
していくためには，佐藤（2017，pp.48-49）が指
摘するように，自分の研究目的を明確にした上で，
それを達成する方法論と研究方法を自らが自覚し
て選択し，反省的省察的に遂行していくことが不
可欠である。そして，教科教育学の「学」として
の基盤を確立していくためには，「研究方法論」と
いう研究領域を開拓していくことが急務である。
このためにも，他領域から研究方法論を単に「輸
入」するのではなく，教科教育実践という独自の
対象をもった学問であることを，研究者一人ひと
りが自覚し，その特徴を踏まえたうえで，研究方
法論を学問内で洗練していく必要があるといえる。 
 
注 
1) このような長所がある一方で，メタ分析では理
論的・質的な研究をレビューの対象とするこ
とができず，結果の妥当性の問題が発生する
という短所もある（山田，2012，pp.17-18）。 
2) 何を母集団として設定するかは難しい。過度の
一般化を避けるためには，サンプルに合わせ
て母集団を限定することが望ましいとされて
いる（南風原，2002，pp.121-122）。 
3) 久保（2012，p.4）では，「理解しないままソフ
トウェアを使う」作法を「ブラックボックス統
計学」と呼び，ブラックボックスを無自覚に濫
用することを避ける必要があることを指摘し
ている。 
4) 池田・平石（2016）「心理学における再現可能
性危機：問題の構造と解決策」 に関する追加
的ノート（https://www.researchgate.net/publicati
on/302880267_chitianpingshi_2016_xinlixuenioker
uzaixiankenengxingweijiwentinogouzaotojiejueceni
guansuruzhuijiadenoto）の表２を参考にした。 
5) 研究者個人としてできることには限界がある。
たとえば『パーソナリティ研究』では，問題の
ある研究実践を防ぐために，研究の事前登録の
募集を開始している（加藤，2018）。国内の教
科教育関連学会も，このように学会レベルで制
度を設計していく必要がある。 
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池野範男（日本体育大学）
山根悠平（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程）
 本稿の目的は，学術研究を進める研究者・科学者に求められる研究の信頼性について，
信頼性を揺らがせる不正と，それを防ぐ方策や一人ひとりの研究者・科学者の研究倫理
を明らかにすることである。
そのため，研究一般とともに，教育研究における研究の信頼性の問題を取り上げ，な
ぜ研究の信頼性が揺らいでいるのか，その要因を考察するとともに，研究の不正の事例
を解明し，それを回避する研究上の行動を究明する。そして，研究の信頼性を担保する
ものとして，トライアンギュレーションを紹介し，研究とその遂行において研究方法を
多様に使うことで，研究の信頼性を確保しより高めていくのかを研究論文を事例にして
解明する。教育研究を進めるとき，各研究者・科学者が遵守すべき研究倫理に関して，
被験者保護を中心に研究計画・実行場面と，論文にまとめる場面において明らかにする。
これらの考察の結果，結語として，次の 2 点を指摘した。 
① 研究者・科学者は常に，研究の信頼性を各自，各グループとともに，研究者・科学
者のコミュニティや社会において保証しなければならない。
② その保証は，各研究者・科学者の倫理とともに，研究の計画と実行における多面的
対応（チェック体制，トライアンギュレーションなど）にて確保しなければならな
い。
キーワード：研究者コミュニティ，チェック体制，信頼性，被験者の保護
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Ethics for Research and Scientists
―Triangulation and the Code of Conduct for Scientists―
Norio IKENO (Nippon Sport Science University) 
Yuhei YAMANE (Graduate Student of Doctor Course,  
Graduate School of Education, Nippon Sport Science University) 
The purpose of this study is, in regard to the reliability of research demanded of 
researchers and scientists who advance academic research, to clarify the dishonesty that jars 
reliability, measures to prevent it, and research ethics for individual researchers and scientists. 
Therefore, together with general research, this study takes up issues regarding reliability in 
educational research, considers the reasons and causal factors why research reliability is 
threatened, reveals cases of research dishonesty, and investigates the actions taken in research 
to avoid their occurrence. In addition, triangulation is introduced as a way to ensure the 
reliability of research, and research papers are used as examples to clarify whether the 
reliability of research is secured and enhanced using various methods in research and its 
execution. When conducting educational research, the research ethics that each researcher / 
scientist should strictly follow, with an emphasis on the protection of participants, is clarified 
in the planning and implementation of research. As a result of these considerations, the 
following two conclusions have been drawn.
① Researchers and scientists must always ensure the reliability of their research by
themselves and with every group in the community of researchers and scientists and in
society.
② This must be guaranteed through the ethics of each researcher/scientist and through
multifaceted measures (checking system, triangulation, etc.) in the planning and the
conduct of research.
Keywords: researcher community, checking system, reliability, protection of participants
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1. 本稿の目的
本稿の目的は，研究の信頼性を担保するために，
次の 2 つを明らかにすることである。 
① 研究の多数化・多様化による教育研究とそ
の課題と倫理
② 課題解決の原則としての研究倫理，その対
応策の一つとしてのトライアンギュレーシ
ョン
 研究を進める上で，遂行上，厳守すべき倫理が
ある。それは，研究者・科学者一人ひとりが守る
べきとともに，研究者・科学者仲間のコミュニテ
ィにおいても誰もが配慮し考慮すべきことである。
研究倫理は従来，どこかに書き示しておくもの
ではなかった。年配の研究者・科学者であれ初心
の研究者・科学者であれ，どの研究者・科学者だ
れもが，自然に身に着け守るべきであるとともに，
どのような研究を進めようが，厳守すべきもので
ある。
近年，研究倫理を十分に守らず，無視し不正を
する研究者・科学者が増え，日本学術会議が研究
倫理を示し注意を促すとともに，研究活動を行う
ときの心得としてまとめている（日本学術会議
2013; 日本学術振興会「科学の健全な発展のた
めに」編集委員会，2015）。 
 しかし，人はどうしても様々な誘惑に負け，た
とえば，これぐらいの誤差は無視してよいとか，
私一人だからとか，こんな意味かなと都合よく考
えたり，勝手な解釈で進めたりすることがある。
 さらには，データ捏造，論文盗用など，ときに
は，悪質と考えられることがニュースになってい
る。研究者・科学者が一人ひとりの自覚とともに，
研究者・科学者共同体（コミュニティ）の相互の
モニタリングが必要となっているのが現状である。
本稿では，2.で研究上の不正の事例を紹介しな
がら，それらにどんな特徴があるのかを紹介し，
3．で信頼性を担保するひとつの方法としてトラ
イアンギュレーションという考えを例示し，その
意義を論じ，4．で教育学の研究領域，とりわけ，
教科教育研究に基づき，研究倫理の基本的考えを
「科学者の行動規範」に即して紹介し，研究の信
頼性を担う研究倫理とその重要性を指摘し，5．
で研究者・科学者の研究倫理の重要性を再認識す
ることにしたい。
2. 教育研究の信頼性への揺らぎ
2.1 研究の信頼性とその揺らぎ
教育研究だけではなく，科学研究，学術研究総
体，つまり，すべての研究を揺るがしているのが，
信頼性の問題である（日本学術会議 2013; 日本
学術振興会「科学の健全な発展のために」編集委
員会，2015）。 
研究の信頼性が問題になる背景には，主に，3
つの要因が挙げられる。第一は，研究の多数化・
多様化である。すべての研究が一人の研究者には
見通せなくなり，研究全体が見えなくなっている。
第二は，競争的激化である。研究者・科学者やそ
の大学院生たちは研究競争の渦中にあり，年間何
本，査読論文があるのかないのか，多いか少ない
かという数字の争いに巻き込まれ，研究の同時進
行，一刻も早いパブリッシュ化（印刷・出版）を
進め，一人ひとりの研究者・科学者が焦ってしま
っている。第三は，共同研究による研究者・科学
者間のもたれ合い（相互依存）である。研究に関
するチェック体制の機能不全を生み出すことであ
る。これは共同研究でも個人研究でも，また，研
究者・科学者同士でも一人の研究内でも同じであ
る。これらの 3 つの要因が研究の信頼性を揺さぶ
っている。
信頼性は，研究の根幹をなし，絶対不可欠なも
のである。研究は，立案，計画，申請，実施，報
告（公表）の過程を持っている。この過程のいず
れにおいても，まずは，誠実さでもって行うこと，
次に，各研究者・科学者が責任ある研究をするこ
とが求められる。誠実さと責任は，研究の重要な
要素であり，研究の目的，内容，成果，発表のど
こにおいて要請されている。
これらが不十分，また，無視されると，その研
究への信頼がなくなる。信頼性が欠如すれば，各
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研究は揺らぐ。それはまた，研究総体，つまり，
科学研究，学術研究を揺さぶるものとなる。
 このような信頼性を揺るがすものの最大なもの
が，不正である。研究の不正には，いくつかのタ
イプに分けられる。(1)法の順守，(2)研究者・科
学者仲間への公表，研究の遂行における不正に大
別される。
(1)法の順守とは，研究を進めるうえで本来，
法として決められた法令，規程，ガイドラインが
あり，犯してはいけないこと（たとえば，生命の
尊厳に関する，クローン技術規制法，動物の愛
護・管理に対する「研究機関等における動物実験
等の実施に関する基本指針」1）である。これらの
法や指針を守らないと，不正になったりつながっ
たりする。
(2)研究者・科学者仲間，たとえば，学会や研
究会において，国籍，ジェンダー，年齢，地位，
経歴などに基づき，その研究や公表物（発表，論
文）を評価することは許されない。また，個人情
報も個人情報保護法に基づき，大学やその他の教
育・研究機関などには適用されないことになって
いるが，その遵守が必要である。
 また，論文作成上では，①捏造（存在しないデ
ータ，研究成果等を偽造すること），②改竄（研
究資料・機器過程を変更する操作を行い，データ，
研究活動によって得られた結果等を真正でないも
のに加工すること），③盗用（他の研究者・科学
者のアイデア，分析・解析方法，データ，研究結
果，論文または用語を当該研究者・科学者の了解
又は適切な表示なく利用すること）（日本学術振
興会「科学の健全な発展のために」編集委員会
2015，p.50）がなされる。 
研究の遂行においても不法，不正は許されない。
研究を遂行する研究者・科学者自身が，責任ある
研究活動をするものを前提にしている。たとえば，
研究を進める研究者・科学者はデータを注意深く，
適切な統計手法を用い，適切に解析し，その結果
を正しく報告していることを，読み手の研究者・
科学者は各発表や論文を読むとき，前提にしてい
る。このような前提を維持していることが信頼で
ある。
 この信頼を崩すことが，不正である。意図的な
場合は最悪であるが，意図しない場合でも不正と
なりえる。研究者・科学者は意図しない場合も含
め，注意深く，研究を進めなければならい。
研究の基盤となるものは，データである。たと
えば，研究が量的であろうが質的であろうが，い
ずれの研究でもデータを収集し分析・解析する。
意図的，勝手に都合の良いデータを集めては，客
観性は保てない。研究者・科学者の主観によるデ
ータ収集を操作してしまうこと，また，たとえ，
客観的に収集していてもそのデータを改竄するこ
とは許されないし，都合のよいようにデータ分析
を進めたり，その結果を作り替えたりすることは，
不正である。
以下では，不正が多い，データに関わる，改竄
問題と結果操作問題を取り扱うことにしたい。
2.2 不正事例（１）データ改竄 
 学術研究にとって，その研究の基礎となり，ま
た基盤となるのがデータである。研究者・科学者
が，何らかの方法でデータを収集し，管理・処理
し，分析・考察する。データの改竄は，収集，管
理・処理，分析・考察のいずれにおいても生じる。
 データは，アンケート調査で，数量データとし
て収集したもの，各教科の授業をビデオで録画し，
そこに移されている子どもたちの行動を数量とし
てまとめたもの，あるいは，同じ授業のビデオか
ら，その授業の教師と子どもたちの発言や行動を
質的データとして収集したものなどがある。
これらの量的データであれ，質的データであれ，
データの取り扱いは当該研究者・科学者（グルー
プ）の責任である。研究の立案―計画―申請―実
施―報告（発表・論文）の過程で，データの取り
扱いはとても重要なものである。そのデータの重
要性は，出所が明確であり，適正な手続きにより
収集していること，また，そのデータを管理され，
もし生データを提示するように求められたら，提
示でき，その手続きを具体的に説明できること，
という点にある。
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 これらの個々の点で，不正が生じる可能性があ
る。科学研究では，多くは，量的データが取り扱
われ，その量的データが同じ手続きでデータ収集
すれば，同じ，あるいは類似のものが収集できる
ものである。その際，収集で，都合の良いサンプ
ルによって，データを集めること，また，都合の
良いデータに変更することは，不正である。
本来の，そして，真正な方法によって，そのデ
ータを改竄せず，そのまま，研究対象にし，解
析・分析・考察へ進め，研究者・科学者の真摯な
態度で研究を進めることが研究者・科学者の基本
である。これ自体も研究倫理でもある。
2.3 不正事例（２）結果操作 
不正事例の 2 つ目が，研究結果の操作である。
データに関わる研究結果の操作と，研究結果に関
する公表の操作とに分かれる。
 データに関わる研究結果の操作。研究を進める
中で，データを収集し，解析・分析し，まとめる。
そのまとめは研究結果として提示される。その結
果を，都合の良いように，改変したり，研究仮説
に合うように，操作したりして，データを改竄す
ること，また，勝手にデータを作り出し捏造する
こと，このような研究結果の操作が，第一の研究
結果操作である。
 論文化するときの研究結果の操作。その結果を
別の結果に合致するように，歪めたり，別のもの
に変えたり，また，他の研究者・科学者の論文を
盗用したり，自分（研究グループ）の研究結果や
すでに公表した論文の一部を無断に流用し，出典
明記を怠ったりすることである。これが，第二の
研究結果操作である。
2.4 研究不正の特徴とその回避行動 
 本来の研究が誠実な研究活動として進められる
ことに対して，研究の不正は，好ましくない研究
活動やそれを超えた不正な行動によって生ずる。
好ましくない研究としては，
l 重要な研究データを，一定期間，保管しな
いこと
l 研究記録の不適切な管理
l 論文著者に意図的に記載しないこと
l 研究試料や研究データの提供を拒むこと
l 学生や大学院生を十分に指導しなかったり，
搾取したりすること
l 研究成果の不誠実な発表（意図的に，メデ
ィアに公表）すること
  （日本学術振興会「科学の健全な発展のため
に」編集委員会，2015，p.54） 
を挙げることができる。
 このような好ましくない研究行動を超え，捏造，
改竄，盗用に至ると，不正になる。これを回避す
るには，研究者・科学者に求められるのが，
l 研究のすべての側面における誠実性
l 研究の立案，計画，実施，結果のすべての
説明責任
l 他者（他の研究者・科学者，人々）との協
働における専門家としての礼儀および公平
性
l 研究の適切な管理
である（日本学術振興会「科学の健全な発展のた
めに」編集委員会，2015，p.53）。これらの点を
研究者・科学者が守り実行することが，研究の信
頼性を担保する。しかし，それだけでは，信頼性
を保証しない。
3. トライアンギュレーション－信頼性の担保－
3.1 研究の信頼保証としてトライアンギュレーシ
ョン
調査や研究の信頼性は，大きくは，４つの側面
を持っている。(1)データ，(2)調査者，(3)仮説・
理論，(4)技法・手続きである。これらの 4 側面
のいずれにおいても信頼性が必要である。(4)の
技法・手続きの信頼性を高めるものとして，トラ
イアンギュレーション（方法論的複眼）がある
（佐藤，2005; 操，2005）。
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トライアンギュレーションは，三角測量とも訳
される。いくつかの三角形を連続して描くことに
より，その地点の位置を割り出す測量技法に模し
て，複数の研究技法を併用したり，別個の実施さ
れた 2 つ以上の実証研究によって得られたデータ
を用いたりすることによって仮説や推論の妥当性
を高めることを目的としている。
トライアンギュレーションの類型には，①デー
タ（時間，空間，人），②調査者，③理論，④技
法（マルチメソッド）がある（佐藤，2005，
pp.31-33）。①には，（空間）複数の地点での同じ
調査，②には，データを複数人で確定判定，③に
は，他理論（仮説）との相関，④には，量的と質
的の両研究方法の適用がある。
 このように，トライアンギュレーションには，
多様なものがある。これがトライアンギュレーシ
ョンだというものがあるのではない。あれもこれ
もトライアンギュレーションなのである。
3.2 トライアンギュレーションの事例 
 これまで論じてきた研究の信頼性を高める方法
のひとつがトライアンギュレーションであった。
このトライアンギュレーションを意図的に進めて
いる研究（論文）も多いが，多くの研究（論文）
は明示されていなくとも，いろいろな形でトライ
アンギュレーションがなされている。日本教科教
育学会の機関誌である『日本教科教育学会誌』の
個別論文に即してそのことを見てみよう。
たとえば，第 39巻第 4号（2017 年 3月刊行）
は次のような目次となっている。
〈原著論文〉
体育科における認識対象の構造的特徴に関する
考察 －出原泰明の実践を分析対象として－
玉腰和典
中学生の「科学の暫定性理解」の実態
―平成 10 年小学校学習指導要領改訂後の中学生
の調査結果から―
石井雅幸・角屋重樹
理科学習の男女差に関わる教員養成課程学生の
意識とその変化
－「理科学習と男女差」の授業実践を通して－
稲田結美
国語科教育における「主題単元・主題単元学
習」の史的検討
池田匡史
戦後漢字教育実践史研究・寸描
－教育雑誌『ひと』誌上の漢字教育実践を中心
に－
香川七海
投動作学習を通した児童の心理的変容プロセス
大矢隆二・百瀬容美子・山根悠介・柳本雄次
〈資料〉
戦術の系統に基づいて考察されたベースボール
型課題ゲーム教材の積み上げ単元学習の有効性
灘本雅一・山下雅貴・日高正博・後藤幸弘
〈学会通信〉
第 43 回全国大会開催通信 
〈学会通信〉〈資料〉の各 1 編を除く，〈原著論
文〉6 編は研究論文である。これらいずれも何ら
かのトライアンギュレーションをしている。それ
を整理したのが，表 2 である。 
表 2 論文のトライアンギュレーション 
（筆者作成） 
論文
執筆者名
トライアンギュレーションの内容
（特徴）
玉腰 理論上の構造と階層
石井 中学 1－3 年と調査尺度の 4種 
稲田 男女，量的調査と質的調査
池田 1960－2000 年代の区分，8組（人) 
香川 時代区分，代表的実践者
大矢
小学 4 年 8 名男女 4 名ずつ，半構造
化面接法，M-GTA のカテゴリー 
 玉腰論文は，体育科教育実践の代表的な出原実
践を，新たな考えに基づき，理論的枠組みを構造
と階層で分析している。本論文は，③理論に関す
るトライアンギュレーションを使用している。授
業分析を構造として，課題―実態―方法（目的―
内容―方法）を，技術―戦術―戦略と授業―単元
の 2 つの階層で，つまりここで，トライアンギュ
レーションを進めている。
石井・角屋論文は，1998（平成 10）年の小学
校理科学習指導要領で導入された科学の暫定性に
関する理解を調査した研究である。暫定性を，発
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展性，創造性，簡潔性の 3 つに分け，小学校理科
で学習した中学 1，2，3年の 3学年の理解度の違
いを分析している。本論文では，①データ（対象
とする人）と，暫定性の③理論で分析を進め，2
つのトライアンギュレーションを使っている。
 稲田論文は，教員養成課程の学生の理科に対す
る意識調査とそれに基づく理科学習におけるジェ
ンダー関連の意識の男女差を解明している。調査
は，アンケートの量的調査とともに，一人一人の
考えの質的調査を併用し，④調査の技法の複数を
用い，トライアンギュレーションを進めている。
 池田論文と香川論文は，国語教育の歴史的研究
であり，データを年代別に区分し，また，その代
表的実践者の考えを分析し，①データ（時間，人）
のトライアンギュレーションを行っている。
 大矢ほか論文は，体育授業における投動作学習
プログラムを適用した児童の心理的変容プロセス
を明らかにすることために，小学 4 年 8名男女 4
名ずつに半構造化面接法（M-GTA）でもって，
投げる動作のどこに，課題があるのかをインタビ
ューし，その答えをカテゴリーに分け，その心理
的特徴を解明している。本論文は専門領域が異な
る②研究者・科学者のチームによって，トライア
ンギュレーションを用い，研究を進めている。
これら 6 論文は表 2 に整理したように，何らか
のトライアンギュレーションを用いている。大矢
ほか論文は，このことを明白に示し（大矢ほか
2017，p.67），研究の信頼性を本研究で確保して
いることを明示的に主張している。
トライアンギュレーションは，いずれの論文で
も何らかの形でなされている。近年では，意識的
に，研究上のトライアンギュレーションを研究の
立案，実施，結果，報告のいずれにおいても機能
するようにしている。
4. 教科教育研究の研究倫理
教科教育研究は，新たな教育実践を提案・提供
することを目指している（池野，2015）。このた
め，教科教育研究においては実践現場である学校
と連携し，協同で研究を進めることが不可欠であ
る。しかし，学校現場で研究を行う際には，学校，
子ども，保護者といった関係の中で研究倫理の問
題を考える必要がある。そこで，以下では教科教
育研究を進めていくうえでの手順と倫理的な留意
点について，研究の計画・実施と論文執筆の 2点
に分けて論じる。なお，データの捏造や改竄とい
った研究不正行為からの研究の信頼性は上述した
ので，被験者 2) 保護からの研究の信頼性（公正
性）を中心に考察する。
4.1 研究の計画・実施における留意点 
研究を計画・実施する際には，倫理的配慮がな
された研究計画書の作成が必要である。作成にあ
たっては，各研究機関における倫理委員会の審査
を受けることが重要である。審査を受けることで
第 3 者の目が加わり，倫理委員会による科学的観
点や倫理的観点からのアドバイスも期待され（中
澤 2015，p.60），より倫理的な研究となりえる。
倫理審査においては，たとえば日本体育大学の倫
理審査と関わる規定の「日本体育大学ヒトと対象
とした実験等に関する規定」3）では，研究計画等
を被験者に対してわかりやすく説明し，その同意
（インフォームド・コンセント）を得なければな
らないことが記述されている。このことからも本
項では，教科教育研究における研究計画とインフ
ォームド・コンセントに着目する。また，教科教
育研究の実施にあたっては，倫理的配慮が必要な
学校現場における調査や授業実践に着目する。以
下，小学校の児童を対象とし，調査および授業実
践を行う場合を事例として，具体的な手順と留意
点を示す。なお，以下はあくまで例であり，実際
の研究は各研究計画に則って行うことに留意され
たい。
まず，研究者・科学者は，学校長に対して研究
依頼をする。依頼においては，説明書を作成・提
示し，研究目的や方法といった研究計画，個人情
報やその管理，インフォームド・コンセントなど
に関する説明を行う 4）。同時に，研究の同意書を
作成しておき，後日，学校長から同意を得る。研
究計画においては，学校側の見通しが立てられる
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よう，対象とする学年や教科，単元，研究に要す
る期間なども説明する 5）。また，教科教育研究で
は，授業の効果を検証するために，研究によって
授業に介入した介入群と介入しない非介入群で比
較する場合がある。このような授業における比較
対照の研究方法では，介入群の方が非介入群と比
べて効果が高くなるであろうという前提が存在す
る。しかし，この前提は，非介入群に対して効果
の低い授業を行うことを示唆している。つまり，
非介入群における倫理的問題が発生する。この問
題を解決するためには，2 つの方法がある。1 つ
は，一連の研究を終えた後に，非介入群に対して，
介入群と同様もしくは類似した授業を行う方法で
ある。もう 1 つは，非介入群を設定せず，介入群
の授業の前後で効果の検証を行う方法である。こ
のように，教科教育研究では子どもの利益という
倫理的観点に留意する。
次に，児童・生徒を対象としていることから，
学校長と相談のうえ，児童とその保護者に対して
も説明し，インフォームド・コンセントを得るこ
とが望ましい。すべての保護者に直接説明するこ
とは難しいため，書面によって行う。その際，研
究計画の説明とともに，特に，個人情報の保護や
データの管理や公表に関する説明などに留意する。
児童に対しても，たとえば調査は任意であり，学
校の成績とは関係ないこと，授業実践ではビデオ
撮影を行うことなどの説明をすることで，児童・
生徒の負担を軽減することが望ましい。このよう
に，教科教育研究では子どもの負担という倫理的
観点に留意する。
これらのほか，学校へ研究を依頼するときには，
学校に対して少なからず負担をかけることに留意
する必要がある。研究依頼は授業時数やカリキュ
ラムにも影響を及ぼす可能性が考えられるため，
学校とよく相談し，協力の得られる範囲で行って
いくことが求められる。
4.2 論文執筆における留意点 
 調査や授業実践のデータを収集し，分析を終え
た後には，論文を執筆する。論文執筆にあたって
は，倫理的に適切な論文であることを明確にする
ため，倫理的配慮に関する内容を記述する必要が
ある。その留意点は，主に以下の 3点である。 
1 点目は，倫理委員会の審査に関する記述の有
無である。倫理委員会の審査を受けただけで，直
ちにその論文の信頼性（公正性）が保障されるわ
けではない。しかし，少なくとも第 3 者による確
認がなされていることを示すことができる。2 点
目は，調査の回答における無記名性や任意性，成
績への影響などの説明に関する記述の有無である。
この記述によって，調査や授業実践における倫理
的配慮を明確化することができる。3 点目は，研
究を実施した学校に対する謝辞に関する記述の有
無である。謝辞は，研究協力者に対して謝意を示
す項目である。しかし，個人名もしくは学校名を
記述することによって，ときにその研究のデータ
がどの学校・学年で得られたのか，ある程度予測
できてしまう問題がある。それゆえ，謝辞におい
てどこまでの情報を記述するのか，学校との相談
も含めて倫理的な検討が必要である。
被験者保護の内容は手続き的な側面も多くあり，
作業的にこなしてしまう恐れがある。しかし，教
科教育研究における被験者保護は，何のために，
どのような方法で被験者を保護するのかを再考し，
倫理的に信頼できる研究を行っていくことが求め
られる。
5. 結語
本稿は，学術研究を進めるうえで研究者・科学
者に求められる研究の信頼性について，信頼性を
揺らがせる不正と，それを防ぐ方策や一人ひとり
の研究者・科学者の研究倫理を明らかにすること
を目的にしていた。
そのために，研究一般とともに，教育研究にお
ける研究の信頼性の問題を取り上げ，なぜ研究の
信頼性が揺らいでいるのか，その要因を明らかに
し，研究の不正の事例を解明し，それを回避する
研究上行動を究明した。そして，研究の信頼性を
担保するものとして，トライアンギュレーション
を紹介し，研究とその遂行においてどのような研
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究方法を多様に使うことで，研究の信頼性を確保
しより高めていくのかを研究論文を事例にして解
明した。そして，教育研究，とくに教科教育研究
を進めるうえで各研究者・科学者が遵守すべき研
究倫理に関して，被験者保護を中心に研究計画・
実行場面と，論文にまとめる場面において明らか
にした。 
これらの考察の結果，結語として，次の 2点を
指摘することができる。 
①研究者・科学者は常に，研究の信頼性を各自，
各グループとともに，研究者・科学者のコミュ
ニティや社会において保証しなければならない。 
②その保証は，各研究者・科学者の倫理とともに，
研究の計画と実行における多面的対応（チェッ
ク体制，トライアンギュレーションなど）にて
確保しなければならない。 
 
注 
1)https://www.mext.go.jp/b_menu/hakusho/nc/0
6060904.htm） 
2) 「被験者」という表記が研究者視点な表現で
あるため，「研究協力者」や「研究参加者」
と表記する場合もある（安藤，2011，p.30）。 
3) 「日本体育大学ヒトと対象とした実験等に関
する規定」（2007）（https://www.nittai.ac.jp/
souken/houshin/pdf/kitei3-1.pdf） 
4) 同上，参照。 
5) 学校と共同して授業を開発・実践する場合，
この限りではない。 
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絵画を用いた日本と米国の世界史の授業の意義 
―産業革命による社会の変化を考察する授業に着目して― 
 
空 健太（日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程） 
 
 本研究は、これまで目標論や教育内容構成に議論が集中しどのような内容が教えられ
るべきかに議論が集中していた世界史教育に関して、教室の現場で実際にどのように教
えられているのかを解釈的なケース・スタディによって明らかにする。特に、日本と米
国における生徒中心の学習を行っている意欲的な教師の取り組みを分析対象とすること
で、世界史教育における生徒中心の学習の方法について考察する。本研究が対象とした
授業は、「産業革命による社会の変化」の授業であり、日米のどちらの授業も絵画資料を
主要な教材として用いている。ケース・スタディの結果、池野（1992）が指摘していた
ように、絵画資料が現在に存在しない他国の過去の能動的な理解に不可欠であることを
確認するとともに、絵画資料の用いられ方として、分析と創造の２つのタイプがあるこ
とを指摘した。また、資料の用いられ方に合わせた教授上の関与が教室の中で行われて
いることを指摘した。生徒中心の学習を組織する上での課題として，１回限りの授業と
してではなく，単元における学習として明確に位置付ける課題があることを指摘した。
これらの調査結果からは、教師は内容ではなく方法的な意識をより強める必要があり、
生徒中心の学習を促進する資料の発掘や共有のために、教師のネットワークをより活用
しやすい環境を作ることなどが示唆される。 
 
キーワード：世界史，ケース・スタディ，日米比較, 意欲的な教授 
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A Function of Japanese and American World History Lessons Using an 
Illustration 
―Focusing on Lesson that Consider Social Changes by Industrial Revolution― 
 
Kenta SORA (Nippon Sport Science University) 
 
    Previous studies in world study education focused on what should be taught. In contrast, this 
interpretive case-study focused on how world history is taught. This study was to examine how two 
ambitious teachers use an illustration in their student-centered learning in world history, in both 
Japan and the United States. Classes targeted for this study were on "changes in society as a result 
of the industrial revolution," and both of two teachers in Japan and the United States use an 
illustration as mainly teaching materials as a way of their ambitious teaching for student-centered 
learning. Through observes and analysis of classroom practices, the study revalidated Ikeno's 
(1992) argument; materials, such as illustration, are essential for students to actively understand 
the past in the current classroom where the past does not exist. Additionally, this study founds there 
are two types of use of illustrational materials: analysis and creation; each type has the necessary 
pedagogical engagement. In organizing student-centered learning, however, there is a need to 
position clearly as learning in the unit, rather than a one-time lesson. These findings highlight that 
world history teachers need to have more interested in classroom method, and they need some 
network that can share materials which promote student-centered learning. 
 
   Key Words: world history，case-study，international comparison, ambitious teaching 
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1. 研究の背景 
 本稿は，世界史教師を対象としたケース・スタ
ディであり，その目的は日本の世界史の教師の実
践を改革するための方法を米国の実践との比較か
ら見出そうとするものである。本研究は，日本と
米国のそれぞれ 6 人の意欲的な世界史教師を対象
に、世界史の教室で彼らがどのように単元を計画・
実践しているかに関するデータを収集した１）。観
察者（筆者）が，受動的な参加者として教室の実
践を観察し，教師への単元前後の半構造化インタ
ビューを行った結果のデータをもとに，学習者の
シティズンシップの育成に貢献する世界史の学び
の姿を明らかにすることが目的である。本稿では，
２人の教師の授業に焦点を当て，日本の世界史の
教師の実践を改革するための方法を米国の実践と
の比較から検討したい。 
 
2. 問題の所在 
 教室における教師の教授は，複雑であり，教師
は様々な要素を考慮しなければならない。例えば，
Grant(2005)は，意欲的な教授を説明するフレー
ムワークとして，内容に関する知識，生徒に関す
る知識，文脈に関する知識をフレームワークとし
て用い，意欲的な歴史教授や教師の意思決定の複
雑さを考察している（Grant, 2005, 2013; Grant 
& Gradwell, 2010）。そのため，カリキュラムの理
論の分析や授業案の開発あるいは実践報告だけで
は，教師が行う意思決定の結果である実践の複雑
さを明らかにすることはできない。たとえそれが
ベスト・プラクティスであったとしても優れた教
育が行われたという結果に過ぎない。重要なのは，
実際の教室の中で授業がどのような相互作用とし
て展開し，どのような生徒の学びを生み出したか
である。この点に授業理論の分析や授業開発が中
心であった我が国の社会科教育学が現場の教育の
改善に寄与できてこなかった一つの要因を見出す
ことができる。 
 社会系教科目は内容科目であると言われ，特に
世界史は内容への関心が高い。これまでの研究に
おいても，教育内容あるいは目標への関心が中心
であった。世界史教育に関する先行研究は，ヨー
ロッパ中心主義を克服する内容構成論（原田，
2000；児玉，2005），開かれた価値観形成（溝口，
2003），社会史（梅津，2006），あるいは開かれた
科学的社会認識（山田，2011）などの目標論の検
討が行われてきた。目標・内容・方法の一貫した
考察が教科教育学の特徴でありながら，先行研究
のほとんどは目標と教育内容への考察が中心であ
り，何のために何を教えるかが世界史教育の研究
として行われてきた。そのため，実際にどのよう
に教師によって実践が行われるのかへの考察が不
足している。もちろん教師が何を教えるかを明確
に意識していなければ世界史の膨大な内容に押し
潰されてしまうため，目標論に基づく教育内容の
考察は不可欠である。しかしながら，世界史は学
習方法不在と指摘されており（田尻，2013），教室
における生徒中心の教授は他の社会系教科目と比
べて最も進んでいないといえる。 
 教室における教師の教授行為の意味や生徒の学
びの理解を深めるための方法の一つは，ケース・
スタディを用いることである。経験の少ない教師
はその内容をカバーすることで精一杯なことが多
く，意欲的な教師の教室から学ぶことは多い。本
研究では，ケース・スタディで参観した意欲的な
教師のうち，教授方法に工夫が見られる授業の事
例を研究することで，世界史の教室における生徒
中心の教授方法の確立に寄与することを目指す。 
 
2.1 意欲的な教授 
 「意欲的な教授」（ambitious teaching）」とは，
全ての教師が持つべき目標として捉えられる
（Ball & Forzani, 2009）。Grant & Gradwell
（2010）によれば，意欲的な教師は，主題に関す
る知識を持ち，生徒についてよく理解しており，
例え管理者や他の教師によるサポートが得られな
い環境の中であったとしても挑戦的な試みを行う
教師を指す。そうした意欲的な教師は，「なぜ私た
ちはアフリカについて何も知らないのか？」や「帝
国主義は先住民を助けたのか，それとも傷つけた
のか？」といった大きな問いによって単元を構成
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することを Grant らは明らかにしている。また，
こうした大きな問いに基づくことにより，歴史の
教室が，事実を暗記するだけの空間から，生徒の
議論を高める空間となることを教師の実践報告を
通して明らかにしている（Grant & Gradwell, 
2010）。 
 
2.2 能動的な歴史理解 
 歴史の事象は教室に存在しない過去の事象であ
り，生徒と歴史の内容を関連づけるには何らかの
手立てが必要である。意欲的な教師は，大きな問
い以外にも，様々な方法を用いて生徒と歴史の内
容を関連づけようとする。例えば池野（1992）
は，小学校の歴史授業における一般的な絵画資料
の分析をもとに，目の前に存在しない過去の事象
や出来事を子どもが理解するプロセスが，能動的
な構成であることを説明している。それは，絵画
資料に内在する視点を見出し，その視点に基づい
て絵全体の意味を理解することによる。池野の分
析を踏まえると，目の前に存在しない過去の歴史
事象を子どもたちに能動的に理解させるには，絵
画資料のような手がかりと視点が教授行為として
不可欠であることが示唆される。生徒と関連の乏
しい他国の過去を扱う世界史の教室においてはさ
らに重要である。したがって，どのような絵画資
料を用い，どのような視点で考察させているのか
は，意欲的な教授と密接に関連し，世界史におけ
る能動的な歴史理解を生み出す生徒中心の学習の
方法を明らかにする視点となる。 
 
3. 目的 
 本研究の目的は，日米の世界史の教室で，意欲
的な教師がどのように絵画資料を用いることによ
って生徒中心の学びを創造しようとしているかを
授業事例を通して考察する。その実践の意味の比
較を通して，学習者中心の世界史の教育を実現す
るための示唆を得たい。比較対象とした教師の授
業は，日本と米国の教師のケース・スタディで得
たデータのうち，同様のテーマ（産業革命後の社
会の変化）を扱ったものを分析対象としており，
事例間の比較を通して発見を整理し（Yin, 2017），
日本の世界史教育への示唆を得ることを目的とす
る。 
 
4. 方法 
 本研究はケース・スタディを採用する。その実
施にあたっては，Ericson（1981）の解釈研究の方
法論をガイドにして，1 つの単元の連続した授業
の観察と，単元前後でのフォーマルなインタビュ
ーを行う研究としてデザインしたものである。解
釈的なケース・スタディの意義は，教授の特定の
効果を検証するのではなく，教室で営まれる教授
的行為の全体的な意味を問うことができることに
ある（Ericson, 1981）。ケース・スタディの焦点は
ケース自体にあり，意欲的な教師の日常的な取り
組みを考察することで，重要な示唆を得ることが
できる（Creswell, 2016; Stake, 2006）。 
 
4.1 参加者 
 本稿で取り上げる教師は表 1の通りである。 
 
表 1 本研究における教師と学校の文脈 
教師 
（仮名） 
教育経験と参
観対象 
学校の文脈 
山田 
40 代の男性教
師。11 年間の
世界史の教授
の 経 験 が あ
り，西洋史を
専攻し，修士
号を取得。世
界史 B の授業
を参観した。 
岐阜県の公立高校。
ほぼ全員が進学を希
望し四年制大学に進
学する。生徒は中国
人が 1 名，それ以外
が全員日本人。1 クラ
スの生徒の人数は 46
人。1 授業の時間は
50 分。 
バーバラ 
40 代の白人女
性。ラテン語
の古典研究と
歴 史 を 専 攻
し，学士号を
取得。社会科
マサチューセッツ州
郊外にある公立高
校。この地区は学校
のある地区は労働者
階級の多いコミュニ
ティで多様である。
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の学部長。AP
ヨーロッパ史
の授業を参観
した３）。 
生徒は白人とアジア
人（中国系が多い）が
大半を占めている。
生徒の人数は 15人。
1 授業の時間は 50
分。 
 
4.2 データの収集方法 
 授業の意図をより正確に把握するために，1 つ
の授業だけでなく，単元を通した観察を行った。
単元の観察前に，参加者の経験や背景，世界史教
育に関する考えを事前に把握することを目的とし
た半構造化インタビューを実施し，単元の終了後
にも参加者による評価や実施したカリキュラムに
基づいた半構造化インタビューを実施した。 
 データの収集にあたり，教室では常にノートを
とり，教室全体を把握するためにビデオで録画し，
教師の発言を明瞭に記録するためにマイクロフォ
ンによる録音を行った。教師からはシラバスから
単元で使用した全ての資料を提供してもらった。
観察中は授業における教師の狙いを正確に把握す
るため，授業後に直接あるいはメールを通してイ
ンフォーマルな質問を行った。 
  
4.3 データの分析方法 
 本稿では，単元を通した観察の中で，特に絵画
資料を用いた授業に注目し，絵画資料がどのよう
に生徒中心の学びを生み出すかに注目し，フィー
ルドノートや授業記録を分析した。 
 
4.4 限界 
 研究倫理上の困難から，授業中の発言を除き，
生徒へのインタビューなどの個人的なデータは収
集しておらず，教師の営みに焦点化している。 
 
5. 結果と分析 
5.1 山田教諭の教授の特徴 
 山田教諭は，アクティブな学びを目指し，世界
史 B の授業を，①通常授業，②問題演習，③歴史
研究の 3 つのタイプで実施していた。①は，通史
的な世界史の授業であり，ワークシートを用いて，
生徒とともにワークシートの重要語句を確認し，
その知識を元に生徒が本時の課題を整理し，発表
する形式で進む授業で，ほとんどの授業がこのタ
イプである。②は，模試の問題などを用いた問題
演習であり，受験対策として実施している。授業
の進度に応じて，適宜こうした問題演習の授業が
挿入される。③は，思考力を育成することを目的
に，不定期に実施されるものである。山田教諭は，
3 つの授業形式を組み合わせることで，大学受験
に対応しつつ，歴史的な思考力の育成を目指した
授業を目指している。そこで，2018 年 7 月から
2019 年 2 月にかけて，それぞれのタイプの授業
を複数回観察した。ここで報告するのは，2019年
1月 25 日に観察した授業である。 
 観察した「産業革命と社会の変化」は，２時間
で構成され，①と③のタイプの授業を組み合わせ
た単元であった。まず，ワークシートを用いて 18
世期のイギリスから始まった産業革命の背景や技
術革新の具体例，それに伴う社会の変化や労働問
題について学習し，「資本主義の発展から社会主義
思想が生まれるのはなぜか」という問いについて，
生徒の理解を文章化させた（タイプ①）。次の時間
では，「産業革命時代の都市生活を再現する」こと
を目標に，絵画資料を用いた学習を行なっている
（タイプ③）。以下では，2時間目の絵画資料を用
いた授業に焦点を当てて考察する。 
 
5.1.1 分析対象の授業の概要 
 「産業革命時代の都市生活を再現する」授業で
は，地中海北岸にあったと仮定される架空の都市
バルミの絵画２）を用いて，生徒の学習を促してい
る。授業で用いられたのは，19 世紀，1830 年代
頃の北イタリアの都市として描かれたものであり，
15 世紀頃と 17 世紀頃の絵画も比較対象として用
いられた。 
授業は表 2 のように展開した。授業の目的は，
前時の産業革命の授業で得た知識を用いて，図像
資料の分析を元に，産業革命当時の社会を再構成
するためのよりよい問いを考える，という考え方
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に重点を置いたメタ認知を重視した授業となって
いる。 
 
表 2 授業「産業革命時代の都市生活を再現する」 
展開 教師の指示・問い 
導入 
産業革命時代を描いたものは 3 枚のう
ち，どれか？ 
展開１ 
もし当時の人にインタビューできると
したら，こんな質問をしたら当時の社会
を再構成できるという問いを考えよう。 
展開２ 
グループ（6人）で考えた問いを開いた
問いと閉じた問いに分類しよう。 
別の色の付箋を配布し，グループで考え
た問いを，開いた問いは閉じた問いに，
閉じた問いを開いた問いの形に書き換
える。 
終結 
各グループで３つ重要だと思う質問を
決め，なぜそれが重要だと考えたかの理
由ともに発表させる。 
 
5.1.2 絵画資料を分析する生徒中心の学習 
 この授業で，絵画資料は授業の中心的な資料と
して用いられおり，生徒にとっての絵画資料の意
味は次の 2 点にあった。 
（A）3枚の都市の景観を「比較」する視点により，
産業革命当時の都市の特徴に気づかせる。 
（B）「当時の社会をより理解するための」問いを
視点として，図を詳細に観察し，産業革命後の都
市の様子を理解する。 
 （A）の場面は導入部である。授業では，3 つの
絵が同じ視点の俯瞰図であることを伝え，町がだ
んだんと変化していることに気づかせた上で，3
つのうち産業革命時代の絵はどれかと問いかけ挙
手で答えさせ，その理由を尋ねている。3 つの絵
が発展していることに注目し多くの生徒が正解で
挙手していたが，生徒の「これって電車かな？」
という生徒のつぶやきを取り上げ，山田教諭は「電
車は 20世紀に入ってからですが，そうすると…」
と促し，生徒から「機関車」という発言を導いた。
このように，絵の中で機関車あるいは鉄道が産業
革命時代のものだと判断できる指標になることに
気づかせている。 
 （B）が見られるのは，展開部である。生徒が個
人そしてグループで産業革命の時代についての質
問を考える中で，生徒は絵をつぶさに観察してい
た。例えば，生徒たちは，絵の中央にある高い建
物に注目したり，運河に注目したり，都市と田園
地帯を分ける壁の存在に注目していた。当時の
人々に対する問いを考えるという指示が，生徒に
図の観察の視点となって，当時の社会の人々を理
解するためにどのような問いをするべきかを考え
させることに成功していた。 
 山田教諭の授業は，生徒が中心となり主体的に
考えるための手続きとして，図の使用・比較の他，
個人での活動の時間，グループで議論する時間と
区別し，さらに考え出した問いを練り上げるため
に，答えが Yes/No で答えられない問い（オープ
ンな問い）と答えが Yes/No で答える問い（クロ
ーズドな問い）に分類させ，それを逆に作り変え
たりする活動が組織されていた。これらの手続き
が，生徒による主体的な活動を可能にしていた。
生徒が授業中に作り出した問いに対して，「当時の
バルミの住民に投げかけて，当時の社会がもっと
よくわかるようにするにはどうしたらいいか」と
促し，最終的には，「船はどのように使われたのか
（どんな貿易をしていたのか）」「労働環境は産業
革命以前よりも改善されたのか劣悪になったのか」
「子どもは教育を受けていたのか」「運河をなぜ増
やしたのか」などの問いを生徒たちは全体で共有
した。 
 この授業では，生徒は，バルミの絵画資料を観
察することを通して，またグループでの他の生徒
との話し合いを通して，産業革命による都市の生
活の変化をより理解するための問いを考えること
で，当時の社会を能動的に構成していた。 
 
5.2 バーバラ教諭の教授の特徴 
 バーバラ教諭の単元の観察は，2020年 1月 27
日から 2月 7 日まで実施した。単元は，活動と講
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義を組み合わせており，単元のテストを含め９時
間で構成されていた（表 3）。 
 
表 3 単元「19 世紀の産業主義と影響」 
回 授業の主題 
１ 
［1848年の資料分析：解釈と原因［講
義］ 
２ メッテルニヒの時代［活動］ 
３ アーバン・ゲーム［活動］ 
４ 19 世紀の産業主義［講義］ 
５ 産業主義と人間［活動］ 
６ 
社会主義と共産主義の歴史的文脈［講
義］ 
７ 社会主義と共産主義［活動］ 
８ 共産党宣言［活動］ 
９ 単元のテスト（多肢選択問題と論述） 
 
 この単元の目標は，19 世期に生じた変化を理
解することであり，特に産業化の結果として人々
の生活がどのように変化したかに焦点を当ててい
る。この単元のうち，山田教諭と同じように，産
業革命による社会の変化を対象に，絵を主な資料
として行われた授業が第 3回目の授業である。
以下，3回目の授業「アーバン・ゲーム」を考察
する４）。 
 
5.2.1 分析対象の授業の概要 
 アーバン・ゲーム（Urban Game）とは，英国
の架空の村を舞台にしたシミュレーションの一種
である。バーバラ教諭は，まず生徒 1 人 1 人に紙
を配布し，鉛筆を出すように指示した。そして，
冒頭の説明を読んだ上で，「あなたは 1700年のイ
ングランドの田舎の村にいると想像してください。
まず行うことは，指示をよく聞くことです。紙に
東西にまたがる川を描きます。川の幅はおよそ 1
インチです。川には木製の橋がかかっています。
できたら先に進みます」と指示し，生徒に指示を
元にして村を描かせていく。その後，バーバラ教
諭教諭はこの村の状況について説明し，村が変化
していく様子を説明し，生徒は紙にその様子を描
いていく活動が行われた（詳細な指示は付録を参
照）。このシミュレーションは，18 世紀から 19 世
紀の生活の変化を生徒に気づかせるものとなって
いる。なお，通常の授業は 50 分であったが，この
日の授業は 90 分で実施された。 
 
5.2.2 絵画資料を作り出す生徒中心の学習 
 この授業でも，絵画資料が授業の中心的な資料
として用いられているが，すでにあるものを分析
するのではなく，シミュレーションの活動を通し
て絵そのものを生徒が作り出していく。この授業
で生徒にとっての絵画資料の意味は次の２点にあ
った。 
（C）18 世紀から 19 世期の村の変化の絵を自ら
描くプロセスを経ることで，生徒は当時の社会の
変化を追体験し，社会を考察する視点を獲得する。 
（D）自ら作り出した絵を観察し，産業革命によ
りどのような変化や問題が生まれたかを理解する。 
 （C）が見られた場面は，授業の大半を占めるシ
ミュレーション活動においてである。生徒は白紙
の紙に，教師の指示を元に，家，アパート，運河，
工場，教会，酒場，線路などを記載していく。生
徒たちは，絵を描く行為そのものに集中していた。
例えば，教会や酒場を追加した際に，生徒同士で
次のようなやりとりが見られた。 
 
S１：酒場と教会はなぜそんなに近いの？ 
S２：彼ら（炭鉱で働く労働者）は，礼拝の後に飲
みにいくんだよ。 
 
 また，ラウンド 6 の指示が終わった時点で，あ
る生徒は自分の描いた村について「あまり住みた
くないな」と呟いたり，ラウンド 12 が終わった時
点である生徒は「この村が好き」と自分の描いた
絵について語っており，絵を作り出す活動が生徒
の実感をもたらしていた。 
 そして，（D）が見られた場面は，1850 年まで
のシミュレーションが終わり，ディブリーフィン
グを行った場面においてである。次のように，教
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師はいくつかの問いを行ない，生徒とのやりとり
を行っている。 
 
T：1700年から 1850年までのあなたの村の発展
について考えてください。1700年から 1850年ま
での期間について，あなたは発展をどのように判
断あるいは評価しますか？ 
S３：たくさんの開発が行われました。 
S４：ボストンのストリートみたいに，何も計画さ
れていなかった。 
T：なるほど。計画が不十分だったため，都市の過
密などの問題が発生しましたね。 
…（中略）… 
（ここで教師はシカゴやボストンを挙げ，計画都
市とそうではない都市の違いを説明した） 
…（中略）… 
T：この都市化の結果，他にどのような問題が生じ
ましたか？ 
S５：公衆衛生の危機。 
S６：フェミニズム。 
T：そうですね。他に，不平等な賃金，児童労働。
危険な労働状況，都市の過密。汚染。自殺，アル
コール依存症，うつ病などもあります。さて，1850
年で話が終わったので，以前に学習した革命が起
こった1848年について改めて考えてみましょう。 
1848 年のもう 1 つの興味深い出来事は，都市化
や工場システムやそのシステムに存在する不平等
の問題に対する批判の登場でした。 批判したエッ
セイは何でしたか？ 
S７：カール・マルクスのものです。 
 
 このように，それぞれの生徒が描いた絵を改め
て観察させ評価させることで，産業革命が村の急
速な発展をもたらし，自らの絵の混沌とした様子
から無計画な開発だったことを導いている。さら
に，無計画な開発がもたらした問題を挙げさせ，
生徒は衛生上の問題に気付いている（「フェミニズ
ム」という発言は，女性が危険な労働に関わった
ことを指していると思われる）。これらの理解は，
絵を描く行為そのものによって過去を再構成して
いる。 
 なお，この後の学習は，マルクスによる『共産
党宣言』の説明に移り，マルクスは問題を解決す
るために提案した方法が労働者による革命によら
なければならないと主張したことなどが説明され
授業が終わる。次回の授業では，この授業の中で
登場したいくつかの用語を講義し，「初期の労働社
会は発展かそれとも衰退か」についての歴史家に
よる二次資料の分析などを行わせている。 
 
6. 考察：生徒中心の学習の意義と課題 
日米の授業のうち，どちらが「よい」授業かを
判断したり，評価することは避けたい。例えば，
日米の教室の人数の相違など，看過できない文脈
の相違があるからである。どちらが「よい」かど
うかは一概には判断できないし意味がない。ここ
では，産業革命以後の社会の変化という他国の過
去についての学習が絵画資料によってどのように
生徒中心の解釈に基づく学習として改革し，そこ
にどのような意義と課題があるかを考察したい。 
2つの授業事例から，次の4点の発見があった。 
（A）3枚の都市の景観を「比較」する視点により，
産業革命当時の都市の特徴に気づかせる。 
（B）「当時の社会をより理解するための」問いを
視点として，図を詳細に観察し，産業革命後の都
市の様子を理解する。 
（C）18 世紀から 19 世紀の欧米の村の変化を自
ら描くプロセスを経ることで，生徒は当時の社会
の変化を追体験し社会を考察する視点を獲得する。 
（D）自ら作り出した絵を観察し，産業革命によ
りどのような変化や問題が生まれたかを理解する。 
 （A）（B）は山田教諭の授業，（C）（D）はバー
バラ教諭の授業から導かれたものである。(A)（C）
は世界史の学習における絵画資料を用いる方法で
あり，（B）（D）は絵画資料を用いた学習によって
得られる生徒の能動的な理解である。 
 いずれの授業も絵画資料が用いられることで，
生徒が主体的に他国の過去の事象を解釈すること
を可能にしている。ただ絵画資料を用いるのでは
なく，山田教諭の場合は，複数の絵画を比較させ
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たり，既存の学習内容を用いて考えることを促し
たり，問いを作るという活動を用いることによっ
て，絵画資料を考察する視点を与え，産業革命後
の都市について理解させている。バーバラ教諭の
場合は，シミュレーションに基づいて絵画を作成
するプロセスが産業革命によって農村が都市へと
変化する過程を追体験させ，自らが作成した絵を
振り返ることによって産業革命による社会の変化
の理解を獲得させている。 
このように，絵画資料を用いて生徒中心の学習
を組織するには，教師の教授的な関与が不可欠で
あり，扱う資料の特徴とそれに対する意図的な教
授的行為を教師が十分に考慮していなければなら
ない。2 人の教師はいずれも産業革命における社
会の変化を生徒に能動的に理解するための方法を
提示している。 
 ２人の授業には，既存の絵画資料を分析する，
あるいは自ら描き作り出すといった違いにより，
生徒にとっての能動的な歴史理解にも違いが生ま
れている。山田教諭の授業は，既存の絵画資料を
手がかりとするため，池野（1992）が指摘したよ
うな絵画資料に内在する視点を発見させるために，
複数の絵画の比較や問いを作り出す活動が機能し
ている。それに対して，バーバラ教諭の実践は教
師のゲームの説明によって生徒が自分の絵の中に
当時の社会（村から都市の変化）を描くため，絵
画資料に内在する視点も能動的に作り出している。
生徒が作り出す絵画には教師によるゲームの各ラ
ウンドごとの説明に制限されるものの，生徒一人
ひとりによってその理解や表現された図像化は異
なる。先の発見の（B）と（D）の違いは，変化を
より正確な歴史理解を目指すものと，より主体的
な歴史理解するものという区分ができるだろう。 
 さらに，2 人の授業には，単元における授業の
位置付けが重要な違いとして指摘できる。 
山田教諭の授業は，前時で産業革命と社会の変
化を扱った上で実施したものである。それは，絵
画資料の意味を生徒が読み取るためには，当時の
社会的な文脈についての知識も視点として必要だ
からであり，そもそも知識がなければ解釈が浅く
なったり十分な理解につながらないためである。
そのため，第 1時で産業革命に関する基礎的な知
識を獲得したうえで，第 2時で「教科書の記述や
前回の授業の知識を根拠としながら」解釈させて
いる。つまり，山田教諭の授業は単元の最後に行
う発展的な内容として位置付けられ，産業革命当
時の社会の様子を理解するために，絵画資料を用
いてよりよい問いを作ることに主眼がありオープ
ンエンドな授業となっている。いわば，世界史の
学びを超えて創造的な表現を学ぶリベラルアーツ
として位置付けようとしている試みとして理解す
べきであろう。 
一方で，バーバラ教諭の授業は，絵画資料を作
り出す授業の後に，19 世紀の産業主義の講義と二
次資料の分析が行われるように構成されており，
19 世紀の社会を生徒の主体的な理解に基づいた
学習を行うための位置付けとしても理解すること
ができる。 
 考え方を学ぶ授業としての位置付けはもちろん
価値があることであるが，単元として生徒中心の
学習を行うという点では，生徒の主体的な活動で
終わらずに，次の学習へと結びつける試みが求め
られる。その意味で，絵画資料を作り出すバーバ
ラ教諭の授業はシミュレーションの物語を相対化
する授業が次に設定されているのが参考になろう。
生徒中心の学習を組織するにあたり，単元の構成
を考える必要があることが指摘できる。 
 
7. 本研究のまとめと今後の課題 
日米のケース・スタディの比較を通して，日本
の世界史の授業を生徒中心の学習へと改革する方
法に関する示唆として次の 3 点を指摘し，まとめ
としたい。 
 第一に，日米いずれの授業も方法的な関心が強
いことである。内容中心になりやすい教室の中で
世界史の学びを改革しようとしている。目標論や
内容構成ももちろん重要であるが，他国の過去と
いう生徒と関連の薄い内容を学習させるにあたり，
方法的な関心が不可欠である。特に資料とその資
料に対する十分な理解に基づく教授的な関与が不
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可欠である。本稿のケースに見られるように，同
じテーマであっても，絵画資料を用いられ方は大
きく異なる。 
 第二に，1 回の授業として投げ込み型として生
徒中心の学習が行うだけではなく，単元の学びと
して組織する視点が求められる。この点について
は，世界史の学習としてみた場合，米国の実践か
ら学ぶ点が多いと思われる。 
 第三に，資料が世界史の学習を主体的にする上
で不可欠であることを認めれば，生徒中心の学習
を促進する資料の発掘と共有も不可欠である。優
れた活動を教師のネットワークによって共有する
ことが求められる。意欲的な教師を対象としたケ
ース・スタディは，その意味においても意義があ
る。 
 
謝辞 
 本研究に参加し資料を快く提供頂いたお二人の
先生に感謝します。本研究の一部は JSPS 科研費 
JP19K02826 の助成を受けたものです。 
 
注 
1) 本研究は日本と米国の双方で倫理審査を受け
ている。日本の教師については，日本体育大学
（第 018−H044 号），米国の教師についてはボ
ストン大学の研究倫理委員会（Institutional 
Review Board)の承認を受けて実施している
（Protocol #: 5200X）。 
2) エルナンデス／コメス（川添登／木村尚三郎 
監訳）『図説都市の歴史 1 バルミ―地中海沿岸
の都市』東京書籍，1991。 
3) アメリカの中等段階の歴史教育は，Social 
Studies の枠組みの中で，日本と同様に自国史
（合衆国史）と世界史で構成されているが，AP
（Advanced Placement）については，AP ヨー
ロッパ史と AP 世界史が別に存在している。バ
ーバラ教諭の授業は厳密には AP ヨーロッパ史
の授業であるが，彼女自身が世界史の授業とし
て意識していた。なお，この学校では College & 
Career Prep，Honors，Advanced の 3 つのコ
ースを提供されており，Advanced のコースは
4 年生大学への入学を希望する学生を対象とし
ている。Advanced のコースでは，AP合衆国史
が必修，AP ヨーロッパ史は AP 政治経済ある
いは AP 心理学との選択として提供されている。  
4)  「アーバン・ゲーム」は，バーバラ教諭のオ
リジナルではない。彼女によれば，以前に参加
したアドバンスド・プレイスメント（Advanced 
Placement）の専門職開発のワークショップで
他の教師たちから共有されたアイディアである。  
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付録 アーバン・ゲーム（筆者による翻訳） 
 1700年，英国。田舎のある村の場面を想定し，
東西にまたがるように，紙を横切って川を描きな
さい。川の幅は約１インチ（2.5cm），川を渡る木
製の橋を描き，各方向から 4 本の道路を描く。村
の土地の一部を共有地（村のすべての人が使用で
きる土地）として印をつける。教会を１つ，墓地
を 1 つ，お店を 1 つ，酒場を 1 つ，炭鉱を１つ，
たくさんの木を描きなさい。 
 
【場面の説明】ここイギリスの村での生活は，18
世紀のヨーロッパの他の村に似ている。従来，変
化は非常にゆっくり起こった。一般的に人々は非
常に遅いペースで移動し，村の外の世界に関する
情報にほとんどアクセスできなかった。イングラ
ンド最大の都市であるロンドンの人口は，1750年
に約 750,000 人だった。イギリス人の 4 人に 3 人
は田舎のこのような小さな村に住んでいた。平均
的な村には約 200〜400 人が住んでいた。村で一
番高い建物は教会だった。イギリスの宗教は英国
国教会（イングランド教会）だった。ほとんどの
仕事は近くの野原か自宅または隣接する仕事場で
行われたため，家庭生活と仕事生活は密接に統合
されていた。家族は経済的単位であり，社会的単
位でもあった。家族全員が，日の出から日没まで
一生懸命働いた。小さな子どもでさえ雑用があっ
た。村人の家は小さく，土の床で，光や換気が不
十分だった。家族全員が同じ部屋で眠り，時には
家畜と一緒に居住区を共有することもあった。息
子は，家畜の飼育と世話をしている父親と協力し
た。娘は，母親と一緒に料理，掃除，裁縫，その
他の家事をした。平均余命は 40 歳をわずかに超
える程度だった。ほとんどの人は，10代で結婚し，
20歳になる前に赤ん坊がいた。女性が出産時に亡
くなることが一般的であったため，平均的な結婚
の継続期間は 15 年間程度だった。義理の母と義
理の父が一般的だった。赤ん坊の 3 人のうち 1 人
が最初の誕生日が来る前に亡くなり，2 人のうち
1 人の子どもだけが 21 歳の誕生日を迎えること
ができた。 
 フランスとは異なり，イギリスは厳密に社会的・
法的に所有地に分割されていなかった。しかし，
明確な社会階級制度があった。ほとんどのイギリ
ス人は貧しい農民だった。少数がフランスのブル
ジョア階級のような中流階級だった。彼らの大部
分はロンドンに住んでいた。なお，少数は貴族で
あり，彼らは通常はイギリスの田舎に広大な土地
を所有していた。農民と貴族の両方にとって，土
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地は経済の鍵だった。土地は生活と幸福の源だっ
た。十分な食料を生産するために十分な土地を持
つこと，販売するために十分な生産をすること，
さらには賃貸することでも，（土地は）経済的存続
の鍵だった。土地に関するこれらの伝統は，日常
生活を規定した。これらの伝統は，コミュニティ
の安定と福祉を最もよく確保するために設計され
た。したがって，結婚と相続は家族の財産をその
まま維持することに向けられていた。結婚は，息
子や娘の経済的地位を維持あるいは改善するため
に，常に親によって手配された。しかし，誰もが
結婚できるわけではなかった。男性は一般的に，
結婚する前に家族を支えるための土地を所有しな
ければならなかった。男性が結婚することを可能
にする土地を両親から引き継ぐのに，30代まで待
つことは珍しくなかった。女性が土地を結婚に持
ってこなかった場合，彼女は何らかの持参金を持
っていなければならなかった。両親から財産を受
け継いだ娘は，夫にそれを伝えなければならなか
った。すべての土地は長男（初代）に与えられ，
次男は現金の支払いを受けるか，兄が死ぬのを待
つこともあった。 
 イギリスの主な職業は農業だった。私有地と公
有地は，現在のように柵で区画されていなかった。
すべての村には，コモンズと呼ばれる公共エリア
があった。これは，放牧，狩猟，薪の収集，作物
の栽培などのために誰でも利用できる土地だった。
そのため，自分の土地を所有せず，賃貸もしなか
った貧しい農民は，共有地に依存することで，限
界的な生計を立てることができた。フランスとは
異なり，ほとんどの英国の小作人や農民は，自分
の土地を所有していた。 
村は，雨季になるとほとんど通行不可能になっ
た未舗装の道路のシステムで接続されていた。そ
の結果，輸送はしばしば遅れ，村を越えた貿易は
容易ではなかった。ほとんどの英国の農民は，出
身地から 25 マイル以上離れた場所を訪れたこと
はない！人々は自分の食べ物，服，家具，道具，
家を作った。生産できない品目のいくつかは，行
商人からも入手することがあった。 
最後に，燃料については，薪と石炭の 2 つだっ
た。ほぼすべての英国の村で炭鉱作業が行われた。
これらの鉱山は，特に冬には少数の村人を雇った。
石炭が採掘された炭坑は，炭鉱がある所有者のも
のだった。 
 これから 100年間で，新石器時代の革命と同じ
くらい重要な革命（初期の人間が狩猟や採集から
農業に転向したとき）は，村の生活を完全に変え
ることになる。歴史家の中には，この革命が人類
の歴史における最も根本的な変化であると考える
者もいる。 
 
【ラウンド 1】1745年。イングランドの地理的特
徴は，国のどの区域も海から 90 マイル以上離れ
ておらず，田園地帯を横断する多くの航行可能な
川があることである。冒険心にあふれた若い資本
家（あなた！）は，運河の建設にお金を投資する
ことにした。これは公共の事業ではなく，民間の
事業である。あなたの運河からの利益は驚くべき
ものです！たとえば，1745年に建設された運河の
1 つであるオックスフォード運河は，30年以上に
わたって投資家に年間収益率 100％をもたらした。
輸送におけるこの新しい革命は，原材料の価格を
下げ，輸送のコストを大幅に削減した。石炭は，
馬車による輸送の半分の価格で鉱山から町へ輸送
できるようになった。 
あなたはお金を投資したので，きちんとした利益
を上げ，あなたが好きな場所に家を建てる。運河
を建設することを忘れないこと。運河は川と平行
でなければならない。 
 
【ラウンド 2】今は 1750年である。さまざまな理
由（石鹸，食事，衛生など）により，英国とあな
たの村で人口が爆発する。何世紀にもわたってあ
なたの村を一掃した呪われた腺ペスト（黒死病）
は，運河，そして最終的には海で下水が処分され
たため，事実上淘汰された。5 軒の家を追加しな
さい。 
 
【ラウンド 3】1760年。あなたの村の人々は，新
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しい住民のニーズを満たすために，さらに多くの
食料と商品を必要としている。偶然にも，その他
の注目すべき出来事が 1760 年頃に起こった。最
初に，農場向けの多くの新しい機械的発明が開発
された。1 つは種まき機と呼ばれ，もう 1 つは馬
が引く耕運機である。また，農民は，輪作，新し
い肥料，新しい家畜飼育技術など，より生産性の
高い新しい農業の実践の実験を開始する。その結
果，農場の生産が大幅に増加する。しかし，1 つ
の問題がある。ほとんどの農民は小さな土地を所
有している。彼らの土地は非常に狭いのに，なぜ
彼らは高価な機械に投資すべきなのか，あるいは
どうやって投資できるのか？誰にとっても土地を
購入することはほとんど不可能である！同時に，
より多くの土地を利用可能にするために，大小の
地主農民によって議会に圧力がかけられている。
その土地はどこから？もちろん共有地である！エ
ンクロージャー法と呼ばれる一連の法律は議会に
よって可決される。これは，地主が政府から共有
地を購入できることを意味する。共有地の半分を
取り除き，素敵な家を 1 つ追加しなさい。 
 
【ラウンド 4】今は 1773年。リチャード・アーク
ライトという名前の男性は，農場のコテージで手
作業で行うよりも100倍速く布を紡いで織ること
ができる新しい機械を発明した（これまでの綿布
を生産する最も一般的な方法は，コテージ産業（問
屋制家内工業）であった）。その主な動力源は水で
あったため，彼は新しい機械をウォーター・フレ
ームと呼んでいる。最初のウォーター・フレーム
が村に建てられたと想像しましょう（川があるの
で）。ウォーター・フレームは大きいので，特別な
場所が必要で，綿布を生産する最初の工場が建設
された。1 つの工場を追加しなさい。綿工場は川
の土手に置く必要があることを忘れないように。
運河の水は，ウォーター・フレームの一部を動か
す力を生成するのに十分な速さではない。この工
場に煙を描かないでください！ 
 
【ラウンド 5】今は 1774年。この新しい工場で働
くには労働者が必要である。多くの人々（女性）
は，工場で作られた布の紡績や製織に対抗できず，
エンクロージャー法のために生計を失った多くの
貧しい家族がいるので，労働者は供給できる。人々
は仕事を見つけるためにあなたの村に移動する。
5軒の家，1 つの教会，1 つの酒場，1 つのお店を
追加しなさい。追加の道路と追加の橋を 1 つ描く
こともできます。 
 
【ラウンド 6】最初に造られた繊維工場からの利
益は莫大である。リチャード・アークライトが最
初の億万長者と工場の父という 2 つの肩書きで呼
ばれていることは驚くべきことではない。コミュ
ニティに新しい工場が建設される。5 つの新しい
工場を追加しなさい。これらの工場の初期の所有
者は，新しい材料，建物，ウォーター・フレーム
を購入し，労働者に固定給を支払い，利益を上げ
るための資本またはお金を持っているため資本家
と呼ばれた。 
 
【ラウンド 7】1780年。周辺の地域からの失業者
が，仕事を求めてあなたのコミュニティに殺到す
る。賃金は非常に低いが，飢えた家族には魅力的
に見える。住宅の需要は非常に高く，初めてアパ
ート（貸室）と呼ばれる新しい種類の住宅が建設
された。ここでは，多くの家族が 1 つの屋根の下
に住んでいる。5 つのアパートを追加しなさい。 
 
【ラウンド 8】今は 1781年。より多くの労働者が
生活し，食べ，買い物をし，飲み，礼拝をする必
要がある。 彼らはこの需要に応える社会的なサポ
ートの供給を必要としている。1 つのお店，1 つ
の酒場，1 つの教会，そして子ども（男の子のみ）
を学校に行かせることのできる裕福な家族のため
に 1 つの学校を追加しなさい。工場の労働者は週
6 日働いているため，休みは日曜日のみである。
人々は教会に群がるので，近くにあると彼らに都
合がいい。 
 
【ラウンド 9】今は 1782年。労働者は工場で長く
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厳しい時間働いている。平均的な勤務日は午前 6
時から始まり，午後 9時までである。わずか 30 分
の昼食のための休憩がある。仕事の後，疲れ果て
「ストレスのたまった」労働者は，リラックスの
ためにお気に入りの酒場に立ち寄る。アルコール
は英国全体で記録的な量で消費され始める。2 つ
の酒場を追加しなさい。 
 
【ラウンド 10】今は 1783年。労働者は最低限の
生活を辛うじてやりくりしている。貯金できるほ
ど十分なお金はなく，労働者の中には借金をする
者もいた。子どもを学校に行かせる余裕がある者
はとても少ない。そんな中でも，ライフスタイル
が非常に快適で，豪華な家族もいる。彼らは誰か？
彼らは大規模な土地を所有する農家と工場所有者
である。2 つの立派で特別な家を追加しなさい。
邸宅が建てられ，贅沢な絵が飾られている。これ
らの新しい金持ち（成金）は，貴族の裕福さ（食
べ物，使用人，家具，教育，立派な服，馬車など）
は必要としない。 
 
【ラウンド 11】1785 年。ジェームズ・ワットと
いう男性が蒸気機関と呼ばれる新しい機械を発明
する。蒸気エンジンがウォーター・フレームに取
って代わることになる。まず，はるかに効率的で
ある。第二に，工場を川から離れた場所に建設す
ることができる。この動力はより動かしやすい。
資本家は，ウォーター・フレームから蒸気駆動の
織機および紡績機に即座に置き換える。イングラ
ンドの主な事業は依然として繊維製造業である。
煙の出た工場を 10 個追加しなさい。他のすべて
の既存の工場に煙を追加しなさい。さらに，人々
は裕福になり続けているので，もう一つ立派な家
を追加しなさい。 
 
【ラウンド 12】1800 年。ヘンリー・コートとい
う名前の男性が，精錬法を発明したところである。
この方法により，幸運なことにイギリスで豊富に
供給されている石炭を，新しい製鉄業の主要燃料
として用いることが可能になる。その結果，あな
たの町は「重工業の新時代」に突入する。低価格
で鉄を製造し，運河で簡単に輸送できるより大き
な工場地区が現れる。1 つの新しい炭鉱と，古い
木橋と交換して新しい鉄橋を追加しなさい。 
 
【ラウンド 13】1815 年。炭鉱労働者は石炭の採
掘に忙しい。現在，石炭に対する大きな需要があ
る，家庭の暖房，蒸気機関の燃料，鉄の生産。1700
年代，炭鉱労働者は冬に稼ぎを補うために働いて
いた大人だったが，1800 年代には通常８歳から
14歳の子どもが典型的になる。この仕事は危険で
不健康である。子どもたちは黒い肺，爆発，事故
の犠牲者になる。1 日のほとんどをかがんで過ご
すので，子どもの成長は妨げられる。彼らは栄養
失調で，適切に運動または食事をすることができ
ない。犠牲者の割合は高くなる。墓地を 1 つ描き
なさい。 
 
【ラウンド 14】1820 年。既存の運河と舗装され
ていない道路は，大量の産業の交通に対応できな
い。蒸気機関の動力を使用した交通の新しい実験
が試みられている。最も成功しているのは，鉄の
トラックで一連の荷車あるいは車を引く蒸気機関
のようである。最初の鉄道がテストされ，非常に
効果的であることが証明される。工場地区と炭鉱
地域を結ぶ主な鉄道線を 1 本追加しなさい。 
 
【ラウンド 15】1827 年。輸送におけるこの新し
い「革命」は，何千人もの人々をあなたのコミュ
ニティに引き寄せる。すぐに労働者が余剰になる。
利益を確実にしたいと望む資本家は，同じ工場労
働を半分から 4 分の 1 の価格で行うことができる
ので，男性よりも女性や子どもを雇うことを決め
る。ますます多くの子どもが工場で働くために家
を出る。 失業者は仕事を見つけることができない。
工場で苦労している妻や子どもたちについて，落
ち込み，恥入り，怒っている。英国史上初めて，
アルコール依存症が大流行する。英国で何百年も
の間存在していた家族生活が混乱している。家族
が一緒に食事をしたり，お互いに会うことはめっ
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たにない。1 つの刑務所と 2 つの酒場を追加しな
さい。 
 
【ラウンド 16】1835 年。蒸気エンジンと鉄，や
がて鋼鉄を使用し，イギリスのメーカーは，多く
の産業に動力で駆動する機械を導入した。靴，衣
服，弾薬，家具の生産が機械化され，印刷や製紙
も機械化された。人々は機械を使用して，木材の
切断と仕上げ，食品の加工，および他の機械の製
造を行った。いくつかの新しい発明と革新的なプ
ロセスには，重要な副産物があった。これらの副
産物は，多くの場合，別々の産業へ発展した。た
とえば，製鉄所は，製錬プロセスを改善するため
に，石炭の副産物であるコークスを使用した。そ
れから誰かが，コークス製造プロセスの間に石炭
が放出したガスが燃えて光を与えることができる
ことを発見した。1830年代にロンドンや他の大き
な町は，街灯で燃焼するためにガスを配管する最
初のコミュニティになった。すぐにイギリス中の
何百もの町がガスを使用し，通りや家を照らした。
20個の街路灯を追加しなさい。 
 
【ラウンド 17】1838 年。工場の労働条件を見て
みよう。主な工場は，繊維と鉄（鋼鉄）の 2 つで
ある。これら 2 つのいずれかの労働条件は恐ろし
いものだった。多くの労働者が致命的な工場熱ま
たは白肺疾患に接触した。それはおそらく，がん，
結核，肺気腫などのさまざまな肺の病気だった。
工場の事故で仕事中に負傷した労働者もいた。機
械の巨大な可動機械部品の周りには保護柵がなか
った。適切な睡眠や食事の不足で衰弱した子ども
たちは，機械につまずき切断された。女性の長い
髪が解けると，動く機械に引っかかった。それで
も仕事ができないと解雇された。 健康保険はなか
った。毎日，空いた仕事を埋めるために失業者が
待っていた。2 つの病院と 1 つの墓地を追加しな
さい。 
 
【ラウンド 18】1840 年。より迅速で安価な輸送
の必要性が高まった。石炭，鉄，完成品，原材料
はすべて，イングランドのある地域から別の地域
に輸送する必要がある。1830年代後半のアイルラ
ンドでは，壊滅的なジャガイモの飢饉が数十万人
のアイルランド人をイギリスに追いやった。これ
により，より多くの鉄道を建設するための最も安
い労働力が生まれた。鉄道の線をさらに 1 本追加
しなさい。 
 
【ラウンド 19】1842 年。この年までに，数百万
エーカーの英国の土地が囲い込まれ，大規模な不
動産業の関係者に売却された。これは英国の土地
のない貧困層に悲惨な状況をもたらすが，金持ち
にとっての経済的利益は明らかである。これらの
農場主は最新の動力駆動機械を購入し，英国の労
働者階級（アイルランド人を含む）に簡単に食料
を供給することができる。小さな土地を所有する
農家は，共有地の囲い込みによって押しつぶされ
る。彼らは機械を買う余裕がなく，したがって競
争して利益を上げることができない。何千人もの
人々が彼らの村（祖先が何百年も住んでいた場所）
を離れ，家族を養うために仕事を探して町や都市
に移動する。離れることを拒否した人もいたが，
大地主の農場主のために仕事を得た。何千人もが，
新しい綿工場で，北の人里離れた荒涼とした町に
移動する。20軒の家，5軒のアパート，2軒のお
店，1軒の教会，5軒の工場，1軒の酒場，1軒の
立派な家を追加しなさい。 
 
【ラウンド 20】1845 年。都市の居住者の多くに
とっていくつかの利点がある。都市生活は田舎生
活とはまったく異なる。小さいながら成長してい
る中産階級のために，全く新しい文化的な生活を
送ることができる。博物館，劇場，オペラ，レス
トラン，演劇，コンサートが利用できる。以前は
貴族だけが芸術を楽しむ余裕があったが，今や中
産階級が文化と良い生活のある素晴らしい生活を
楽しんでいる。2 つの劇場と 2 つの私立学校を追
加しなさい。 
 
【ラウンド 21】1850年。汚染を防ぐ方法がなく，
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コミュニティの空気は暗く見える。窓や壁，木で
さえ，すすとコークスの層で覆われている。かつ
て何百年もの間，静かな村を流れていた川は，今
では飲んだり水浴びをしたり洗濯するには適して
いない。新しい病気が人々の命を奪い始める。悪
性な腫瘍が人の体内で成長し，癌という用語は医
学の専門分野で最初に使用される。貧困な階層の
平均寿命はおよそ 30歳である。あなたの街は，工
場の煙でいっぱいである。騒音，プライバシーの
喪失，家族の団結の喪失は，昔ながらの方法の安
定を打ち砕いている。自殺率は 2倍，3倍と上昇
している。都市生活の犠牲者を収容するため，墓
地を 1 つ，刑務所を 1 つ，病院を 1 つを追加しな
さい。 
 
（下線部は生徒に行わせる具体的な指示を表す）
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 社会科教育において思考力の育成は，これまでにも様々な研究が積み重ねられ，地理，
歴史，政治，経済等それぞれの領域において論じられている。本稿では，中でも歴史的思
考にアーギュメント（議論）を持ちこむことで，多面的・多角的な見方・考え方を養い，
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    This study is about the thinking ability of social studies education. The thinking has been 
studied in each domain, such as geography, history, politics, economy. In this paper, I took in 
the argument to the thinking about history. The purpose is to develop various views and to 
educating citizenship. I performed lesson plan development at the elementary school, 
in order to achieve the purpose.  
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1. はじめに 
これまでにも社会科教育における思考力につい
てはさまざまに研究されてきている。しかし，
2016(平成 29)年に学習指導要領が改訂され，小学
校では完全実施される本年，社会科教育における
思考力についても，どのようなもので，いかにし
て育成するかをもう一度問い直す必要はないだろ
うか。 
社会科教育の思考力研究において優れた研究と
して森分（1997）や棚橋（1992，2002，2011）が
ある１）。森分（(1997）は思考と知識を一体として
捉えた。森分のこの考えを研究発展させたのが棚
橋（2002）である。棚橋（2002）は，アメリカの
社会科学習評価研究の史的展開の中で，フェント
ンとカーネギーグループの研究から「思考と知識
は一体のものとしてとらえるべきである。」と紹介
している（pp.120－172）。ただ，新学習指導要領
社会編の目標では，知識と思考は分けて整理され
ている。本来，知識と思考は別々のものであろう
か。新学習指導要領社会編目標の柱書には，「社会
的な見方・考え方」を働かせて，社会的事象の意
味や意義を考察することで深い学びが実現できる
ことが示されている。すなわち，知識と思考を結
びつけるものが，社会的な見方・考え方（より具
体的には多面的・多角的な見方・考え方）を働か
せることであり，その先に深い学びが実現される
のではないだろうか２）。 
本稿は森分（1997）や棚橋（1992，2002，2011）
の「知識と思考の一体となった思考力」という考
えを歴史的思考力においても展開し，その上に，
多面的・多角的な見方・考え方を育成するために，
議論の構造を組み入れ，思考力をより高めること
を意図している。 
 
2. 歴史的思考力の現状と課題 
 ここでは，歴史的思考力育成全般に関わる課題
をあげ，次いで中等教育，そして，本稿の副題に
掲げる初等教育における課題について論じたい。 
歴史的思考の研究の代表的な研究は，児玉
（2000）と渡部（2017）を挙げることができる。
児玉（2000）は，「古代アテネの民主政治」を事例
に，歴史的思考を２つに分けている。１つめは，
歴史事象の因果関係に関する思考であり，２つめ
は，歴史事象の思考から現代の民主政治について
思考する批判的思考である３）。渡部（2017）は，
歴史的思考力研究の第一人者であるワインバーグ
の研究を紹介し，我が国でも歴史学習が内容中心
になっている現状を批判し，歴史的思考スキルの
育成が，児童の社会的リテラシーを高め，民主主
義社会建設へ貢献しうることを述べている４）。社
会科の究極目標が公民としての資質・能力の育成
にあることを考えると，歴史的思考力も歴史事象
の思考にとどまらず現代社会に対する思考となる
ことが望ましいのではないだろうか。 
児玉（2000）は，これまでの歴史的思考を，歴
史事象に関して異なる立場や視点から批判的に吟
味することで現代の民主政治を考える思考へと発
展させた。ただ，多面的・多角的に考察する具体
については述べられていない。渡部（2017）は，
ワインバーグの研究を紹介し，民主主義社会建設
に貢献しうる歴史的思考スキルを明らかにした。
本稿では，この２人の研究を発展させ，議論の構
造を用いることで，スキルにとどまらない多面的・
多角的な視点を養う歴史的思考力の具体（議論の
構造）を明らかにしたい。なぜ，議論の構造を持
ちこむことで多面的・多角的な見方が可能となり
より歴史的思考が高まるのか。それは，議論はデ
ータから主張を成すまでの間に論拠やその裏付け
を示し，その反証までも試みる思考であるからで
ある。歴史事象に対する論拠やその裏付けの正当
性の吟味が多面的な検討を必要とし，さらに反証
に至るには自分とは異なる立場からの反論を想定
するため，多角的な検討を必要とするためである。 
 
2.1 中等教育または全般に関わる歴史的思考力育
成の課題 
 藤岡（2010）は，歴史的思考を「知識と技能の
一体化」と主張している５）。歴史事象の知識獲得
が思考技能と共に高まるとする優れた研究であり，
先述した森分（1997）や棚橋（1992，2002，2011）
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の知識と思考の一体化を歴史的思考へ発展させた
ものと言えるのではないだろうか。尾原（1992）
は K・オレイリーの研究で，歴史学習における他
者の言行や態度を批判的に吟味する批判的思考育
成が重要とし，その原理や方法に議論の構造を置
くことで，歴史事象に対する思考にとどまらず広
く社会科教育全般に関わる思考力育成の研究が可
能となることを明らかにしている。さらに，K・オ
レイリーの批判的思考は思考技能にとどまってお
り，社会科固有の批判的思考になっておらず，知
識との成長の関連も明確になっていない点を指摘
している６）。中等教育段階では，歴史学習に批判
的思考を持ち込んだ優れた研究はあるが，スキル
にとどまり，その育成についてより具体化した議
論の構造が持ち込むことが必要と考える。 
 
2.2 初等教育における歴史学習並びに歴史的思考
力育成の課題 
 本稿では議論の構造を組み入れた歴史的思考力
の育成を明らかにするために，小学校社会科にお
ける単元開発と授業実践を行った。そのために，
ここで小学校社会科歴史学習とその歴史的思考力
育成の課題を整理したい。 
 小学校社会科歴史学習では，教科書に書いてあ
る通りのことしか教えず，児童が興味・関心をも
てない内容中心の学習となっている場合もある。
それに比して山本（2001）の実践は，奈良の大仏
を事例に様々な工夫を凝らし，時には児童の知ら
ない話を熱く語り児童の興味・関心を引き出す実
践を行っている７）。ただ，教師の歴史の造詣の深
さや歴史事象における思いの大きさが児童の社会
認識を狭めないかとの懸念も残る８）。小学校社会
科歴史学習における思考力育成の研究も様々にな
されている。山本のほか，歴史的思考力を扱った
研究としては，石田（2007）と佐藤（2000）の実
践がある。石田（2007）は，郷土の偉人を取り扱
った実践において，体験的な活動や考え合う時間
を学習活動に組み入れている。さらに，歴史的思
考力を定義して主体的に思考が働く学習活動方法
を明らかにしている。ただ，歴史的思考力の定義
と育成方法は示されているが，定義付けに対して，
なぜそうなのかは明確になっていない。また，佐
藤（2000）は，「聖武天皇と奈良の大仏」で劇表現
の技法を取り入れ，聖武天皇と農民等の立場から
大仏造営の意義を問い，児童が 2 つの立場による
見方の違いの原因を，異なる資料を用いているこ
とに気付かせる実践を行っている。歴史を多角的
にとらえ認識に客観性を持たせた優れた研究であ
る。ただ，天皇と農民等の 2 つの立場に限定され
ており，より広く大仏造営に協力した僧や貴族の
立場についても検討することが望ましいと考える。 
 この 2 つの研究実践により，小学校社会科歴史
学習における思考力育成の方法が明らかとなり，
さらに，多角的な見方を養う研究実践が示された。
しかし，目的や内容との一致という点では，具多
的には示されていない。目標・内容・方法が一体
となった歴史的思考力育成の具体が示されなけれ
ばならない９）。 
 
2.3 歴史的思考力育成の課題のまとめ 
 歴史学習において，その内容の教授や思考方法
だけでなく，社会科の究極目標である公民として
の資質・能力の育成，民主主義社会や現代社会に
求められる資質の育成に結びつけることが望まれ
ているのではないだろうか。その手がかりとなる
のが，多面的・多角的な見方・考え方である。本
稿でとらえる歴史的思考力とは，歴史事象に対し
て，政治・経済・文化等，社会の様々な側面から
考え，為政者や周辺人物，被支配者層等，様々な
立場からその歴史事象を理解したり解釈したり批
判したりする。さらには，歴史事象にとどまらず，
現代社会に対しても多面的・多角的に考え，思考
の質を高めていくことである。この歴史的思考力
の育成は，公民としての資質・能力の育成に資す
るものである。 
 
3. 議論に基づく歴史的思考力―研究の目的と方
法― 
本稿の目的は，歴史的思考力に議論の構造を持
ち込むことで，多面的・多角的な見方・考え方を
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育てることにある。さらに歴史的思考力を歴史事
象にとどめずに，現代社会について考える思考の
土台作りとし，単元を貫く目標・内容・方法とし
て単元開発を行うことである。ここでは，議論の
構造と歴史的思考を結びつけるにあたり，議論（ア
ーギュメント）の構造について明らかにしたい。 
 
3.1 議論の構造とは 
 議論の構造における代表的な研究に佐長（2001）
や田口（2010）がある。佐長（2001）は，これま
での価値分析，意思決定，合意形成の授業論を批
判し，公的社会の市民育成には，社会的問題の解
決に議論の構造を用いることでなされることを明
らかにした。また，田口（2010）は，対立を対話
によって解消する議論を，民主主義形成の根幹と
位置づけ，トゥールミンの議論モデルを用いた授
業の方法原理を明らかにし，二つのアプローチを
示している。第一に，トゥールミンの議論の要素
を図式化（トゥールミンモデル）し，それに教師
や児童が主張を当てはめる方法。第二に，歴史や
社会の学習を議論の構造に当てはめて捉えようと
する方法である。トゥールミンモデルを図示する
と図１のようになる１０）。 
 
          
 
 
 
 
 
 
 
 
図１ トゥールミンモデル 
 
D は，主張の基となる事実を表し，C は主張や
結論を表す。W はその主張を正当化させる理由付
けであり，B はその W の保証である。R は，反証
を表し，「そうでなければ」等の形で表現されるこ
とが多い。しかし，本稿では，小学生のリテラシ
ーを考え，反証は「他の立場の人から自分たちの
考えに対する反対意見が出たときの反論を考える」
とした。 
本稿は小学校歴史学習において，佐長や田口の
指摘を発展させ，歴史事象を議論の構造を用いて
問い直すことで，歴史事象を取り扱う思考に議論
の構造と原理を持ち込み，歴史的思考力の意図的
計画的な育成を図ることを目的としている。その
ために，第一に，より思考の働く単元の構造化を，
第二に，議論の構造を用いて批判的に資料の吟味，
説明，提案を行わせることで目指すべき思考力の
目標を明確化する。以上の 2 つの方法を用いて，
歴史的思考力の育成を図り，公民としての資質・
能力の育成に資するものである。 
 
3.2 議論の構成 
トゥールミンモデルによると，データを基に主
張を成すまでに，次の 3段階に議論が構成されて
いる。第一に，データから主張にいたる論拠（理
由）を述べる。第二に，その裏付けを述べる。第
三に，反証を試みる。第一の論拠と第二の裏付け
を検討する段階で，政治や経済的側面などの様々
な側面を検討することから多面的思考が働く。次
に，第三の反証を試みる段階では，様々な立場か
ら検討することで多角的思考が働く。 
 
3.3 議論の構造化 
より思考が働くように議論を構造的に用いる。
まず，個人が資料を，議論の構造を用いて批判的
に読む。その時，できる限り，論拠・裏付けを明
確にする。次に同じ立場のグループで資料解釈の
議論を行い，他者の解釈を入れて論拠・裏付けを
重層的にするとともに反証までを試みる。さらに，
全体交流では，他のグループの主張を，議論の構
造を用いて分析的に読むことで，異なる側面と立
場から判断の妥当性を吟味する。最後に，いまま
での立場に固執する考えを離れて，様々な側面と
立場に配慮したよりよき政策提案を考える。政策
提案の際には議論の構造（トゥールミンモデル）
を用いて主張する。 
データ（D） 主張（C） 
論拠（W） 
裏付け（B） 反証（R） 
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例えば，従来の奈良の大仏の学習では，大仏造
営に関する理解，価値の判断等の思考が育まれる
だけであり，それはある意味，奈良時代の歴史事
象に対する思考だけで現代社会を考える思考は育
まれてこなかった。しかし，議論の構造を持ち込
むことで児童は，思考が過去の大仏造営に対して
多面的に検討し，多角的に考えるようになる。児
童は，過去の話である大仏造営に対して複数の立
場から様々な側面について議論する時，自身の経
験や信条に引き当てて検討する。その思考過程で，
過去の大仏造営の是非だけでなく，現代社会の為
政者とその体制についても批判的に検討するよう
になり，為政者と農民等のあるべき姿についても
思考するようになる。この過去の出来事の思考と
現代社会のあるべき姿に対する思考の往還が，歴
史的思考力育成の課題の克服につながる思考力で
はないだろうか。それは小学校段階における批判
的思考の育成であり，歴史事象に対する多面的・
多角的な思考が，現代社会についての多面的・多
角的な思考へと発展し，公民としての資質・能力
の育成につながる。 
 
4. 単元構成と授業の実際 
 ここでは，単元構成の原理と計画を述べた後，
本時の指導案と授業の実際，授業のまとめを述べ
たい。 
 
4.1 単元構成の原理 
歴史学習における思考がより働くように，単元
を次のように構造化する。一次では単元を貫く問
いを立て，二次では，視点の主に広がり（知識と
思考の量的成長）を行い，三次では，広がった視
点を基盤に主に視点の高まり（知識と思考の質的
成長）を保障する。つまり，児童が単元を貫く奈
良の大仏に対する問を立て，奈良の大仏に対する
十分に議論するための準備を行い，奈良の大仏を，
議論を通して批判的に学習することである。本単
元に即して述べると，次のようになる。 
一次では，法隆寺や十七条憲法，冠位十二階，
遣隋使などについて調べ，聖徳太子の目指した国
づくりについて政治・文化の視点，天皇・役人・
農民等のそれぞれの立場からの視点から議論する。 
二次では，律令制度の確立を中心に，聖徳太子の
時代と比較して，政治・文化・経済など多面的な
視点と為政者や役人，農民，僧等の多角的な立場
から国づくりについて議論する。三次では，大仏
の実物大の絵を校庭に描き，大仏の大きさに実感
をもたせ，問いへ導く。次に，教科書資料をもと
に，大仏の基本的な情報や作られた背景などを知
り，問いを学習問題へと高める。さらに，教科書
資料以外の複数の資料を用意することで，律令制
度確立にかかわる国家事業としての側面や貧窮問
答歌にみられる農民等の生活の疲弊等を比較する
ことで，多面的・多角的に大仏造営の意義を考え
ることができるようにする。そこから新たな問い
（大仏造営の是非）が生まれ，次の学習課題（造
営の是非を問う準備）へと進む。具体的には，大
仏造営に対して同じ立場でグループを作り，大仏
造営の是非を議論する。政治・経済・文化等，複
数の面（多面的）や為政者や役人，農民，僧等の
複数の立場（多角的），からグループごとに政策提
案を行う。さらに，全体で議論を重ね，議論の後
は，児童が考えられるだけの政策提案を行う。議
論を行い，多面的・多角的な見方・考え方ができ
るようになることから，小学校段階における批判
的思考力の育成となす。 
 
4.2 単元計画「全国から集められた人々が大仏を
つくる」（東京書籍 6 年上） 
１）単元名「全国から集められた人々が大仏をつ
くる」（東京書籍 6 年上） 
本時の教材名「天皇中心のくにづくり」 
２）単元の目標 
○「天皇中心のくにづくり」について知り，批判的
に考え，政策提案力の基礎を養う。 
３）単元計画（全 8時間扱い） 
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表 1 単元計画（8時間） 
時 主な学習活動・内容 指導・支援上の留意点 多面的・多角的な見
方・考え方の成長 
第
一
次
$
１
時
間
( 
１． 法隆寺と聖徳太子 
〇世界文化遺産の法隆寺を立てた聖
徳太子の国づくりについて調べ
る。 
 
 
〇聖徳太子の国づくりについて，多
面的・多角的な視点から考え，単
元を貫く問いを立てる。 
 
〇法隆寺のつくりを，創らせた聖徳太
子の国づくりについて興味をもっ
て調べられるように適切な資料を
用意する。 
 
〇十七条憲法，冠位十二階，遣隋使な
どについて調べ，聖徳太子の目指し
た国づくりについて政治・文化の視
点，天皇・役人・農民等の立場から
議論し，問いを立てられるように視
点を整理して提示する。 
 
〇聖徳太子の目指
した国づくりに
ついて政治・文化
の視点，天皇・役
人・農民等のそれ
ぞれの立場から
考えることがで
きたか。 
第
二
次
$
２
時
間
( 
２． 大化の改新と天皇の力の広がり 
〇大化の改新以降，律令制度を完成
させ，天皇中心の全国支配について
考える。 
 
〇律令制度の認識が政治体制作りと
つながるように解説する。 
・私刑禁止（律） 
・身分が固定され税金（租・調・庸）
を支払うことが確定した（令）こと。 
・税金を集めるための駅伝制が整い，
全国支配が固まったこと。 
 
〇律令制度の確立
から，天皇を中心
とした国造りの
中で役人や農民
等の生活がどう
変わっていった
のか考えること
ができたか。 
３.聖徳太子の国づくり 
〇聖徳太子と大化の改新以降の国づ
くりの違いを考える。 
 
〇政治・文化・経済など多面的な視点
と天皇・役人（貴族・豪族）・農民等
多角的な立場から国づくりについ
て議論し，比較して考えられるよう
論点整理を行う。 
 
〇聖徳太子の国づ
くりと大化の改
新以降の国づく
りついて，律令制
度を基に多面的・
多角的に比較で
きたか。 
第
三
次
$
５
時
間
( 
４.大仏造営①学習問題作り 
〇大仏の絵を校庭に描いてその大き
さに関心を抱くとともに，どうし
てこのような大きなものを作った
のかという疑問から学習問題を作
る。 
 
〇興味・関心をもち，問いを作れるよ
うに課題を設定する。 
・大仏に対する興味・関心を高めるた
め，1／100 スケールの大仏の絵を
渡し，役割分担をして校庭に絵を描
く活動を設定する。 
・大仏に対する興味・関心を学習問題
へと高めるために，適切な資料を提
示する。 
 
〇大仏の絵を描く
中で，大きさに驚
きをもち，なぜこ
のようなものを
作ったのか疑問
をもち学習問題
を作る。その際
に，様々な立場側
面に着目できた
か。 
５.大仏造営②基本的理解 
〇教科書記述をもとに大仏造りに協
力した人たちとその働きを知る。 
 
〇各項目の基本事項に対して理解 
を助ける為に資料を提示する。 
・聖武天皇「詔」 
・役人（貴族）の仕事 
・農民の協力 
・僧「行基」の農民教化 
・僧「鑑真」が外国からの支援 
 
〇大仏造営のそれ
ぞれの立場に応
じた基礎的な知
識をもてたか。 
６.大仏造営③その意義 
〇大仏造営の意義について調べる。 
 
・時代背景の確認 
教科書に出てくる４つ立場につい
て資料集などを読み解く。 
 
〇各人物についてより深く考えられ
るよう資料に書かれていることを
整理・確認する。 
・聖武天皇 
・役人（貴族） 
・農民等 
・鑑真・行基 
 
〇大仏造営の意義
に対する立場に
よる違いを考え
ているか。 
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４）本時案（全 8時間中の第 8時間目） 
（１）本時の目標 
○大仏を事例に聖武天皇の政治について批判的に
考え，政策提案を行う。 
（２）本時の展開 
表 2 本時の展開 
７.大仏造営④是非を問う① 
〇4 つの立場から興味のある立場を
選び大仏の造営について探求す
る。 
 
〇紫香楽宮の大仏造営中止を知る。 
〇大仏造営の利点，問題点を確認す
る。 
・天皇・役人・農民等・僧，それぞれ
の立場で大仏造営に対してどのよ
うに考えていたか考える。 
 
〇調べ学習の支援を行う。 
・情報をうまく探せない児童や読み
解けない児童には解説を加える。 
・選んだ人物の立場で考えられるよ
うに，表を基に考える視点を整理し
て示す。 
 
〇造営の是非を複
数の視点から考
察し，その論拠・
根拠を明らかに
しているか。 
８.大仏造営⑤是非を問う② 
〇大仏造営について，賛成派，反対
派ともに理由を述べ，議論の後に，
政策提案を行う。 
 
〇双方が根拠を基に議論できるよう
に児童の論点を整理する。 
・表を板書し，主張の論点を整理す
る。 
 
〇議論の構造を用
いた論拠の明確
な議論ができた
か。 
〇多面的・多角的な
視点で議論でき
たか。 
時
間 主な学習活動 指導・支援上の留意点 
多面的・多角的な
視点 
導
入
%
５
分
( 
１．大仏造営の映像を見て本日
の学習問題を確認する。 
〇大仏造営が多くの人々の努力
によって成り立ったことを振
り返らせるため映像を見せる。
「NHK for SCHOOL（大仏が
できるまで)」 
〇これまで学習問
題を振り返り，
課題に向かおう
としたか。 
展
開
%
３
０
分
( 
２．課題と活動の流れの確認 
 
 
 
 
 
〇教師の説明を聞き，課題と活
動の流れを理解する。 
３．大仏に対する利点と問題点
を振り返る。 
【個人解決】 
〇大仏について自分の選んだ立
場から大仏造営の是非を考え
る。 
 
【グループ学習】 
〇同じ立場の人同士が集まっ
て，大仏造営の是非を議論す
る。 
 
 
 
 
 
 
〇選んだ立場で，複数の側面から
大仏を作るべきであったか検
討できるよう課題を確認する。 
 
 
〇これまで調べてきたことを振
り返れるよう掲示物の確認を
行う。 
 
 
〇それぞれの立場・観点の主張を
振り返り，意見が一致しない場
合は，無理にまとめず，複数の
意見を記入するように伝える。 
 
 
 
 
 
 
〇活動の概要を理
解できたか。 
 
 
 
〇複数の側面から
大仏造営の是非
を検討で き た
か。 
 
〇大仏造営ついて
根拠・論拠を基
に 議 論 で き た
か。 
 
４． それぞれの立場から大仏造
営の賛成と反対を主張す
る。 
【全体交流】 
〇グループごとに主張し議論す
る。 
 
 
 
 
〇議論の観点を整理する。 
 
 
 
 
 
〇議論の構造枠組
みを利用し，異
大仏を作るべきであったかを考え，政策提案をしよう。 
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５）授業の実際 
授業の導入では，単元のこれまでの学習を振り
返り，歴史にはその時代の特有の制約があること
や，たとえ歴史的事実であっても時の政治判断で
あり，変わる可能性があったことを振り返った。
次に，大仏造営には多くの人が携わるとともに大
変な困難を乗り越えて完成したことを確認した。
大きな負担があっても，「大仏は作るべきであった
のか」と，その是非を質問した。その後，教科書
に出てくる 4 つの立場（合計 8 グループ）「為政
者（聖武天皇）・役人（貴族）・農民等・僧（鑑真・
行基）に分かれて議論した。その後，全体で，グ
ループごとに大仏造営の是非について主張し，議
論を行った。それぞれの立場の主張をトゥールミ
ンモデルに当てはめて振り返ってみたい。なお，
データ（D）から主張（C）に至るまでを，論拠（W）
裏付け（B）反証（R）に分けて整理したい。為政
者（天皇）の立場からの主張為政者の立場からの
主張をトゥールミンモデルにすると図 2 のように
なる。 
造営には 2 グループとも賛成であった。賛成の
論拠（W）は大仏・仏教の力によって自然災害を
も鎮まる。大仏造営の力合わせで貴族の反乱が減
る。大仏造営に関わる道路の整備などで税金が集
めやすくなる。であった。その裏付（B）けとして，
仏教によってみんな（貴族や農民等）の不安が和
らぐため」「仏の力で災害が減る（と信じている。）」
であった。また，反証（R）として，「お金が莫大
・大仏造営の利点と問題点を主
張する。 
・議論の構造を意識してデータ・
根拠・論拠の捉え違いが起こら
ないように整理する。 
なる立場の意見
の根拠・論拠に
ついて議論でき
たか。 
ま
と
め
%
１
０
分
( 
５．改善案の作成 
【個人解決】 
〇大仏造営に関する政策を作成
する。 
・全体交流の意見を踏まえ，現
時点で考えられる最善の政策
を提案する。 
６． 改善案の紹介 
【全体交流】 
〇改善案について交流する。 
 
 
〇考えのまとまらない児童に支
援する。 
・板書をたどり考えの道筋の整
理を支援する。 
 
 
 
〇改善案を整理する。 
 
 
〇複数の立場から
政策提案ができ
たか。 
 
D 
大仏は作られるべきにして作られた。 
W 
① 大仏・仏教の力で自然災害を鎮まる。 
② 造営の力合わせ貴族の反乱が減る。 
③ 道路整備で税が集めやすくなる。 
B 
① 仏教の力でみんなの不安が和らぐ。 
② 仏教の力で災害が減ると信じていた。 
R 
造営には農民の負担が大きいこと
や危険が伴うことに対しては，減税
や給料の支給などの経済的補償と自
然災害減少や反乱鎮火による平和の
到来があげられていた。 
C 
大仏は作るべきである。 
図２ 為政者の主張 
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にかかるから造営すべきではない。」や「大仏造営
には水銀中毒などの危険が伴う」という反論を想
定し，それに対する反証（ここでは設定した反論
に対する答えとしての証拠）として「その分，税
金を減らせばいい。」「代わりに給料を支払えばよ
い。」や「大仏ができたら自然災害が減って反乱が
治まって人々が平和に暮らせるから（多少の苦労
はよい＝筆者補足）」とする反証であった。※児童
の発言中の（ ）内は筆者補足。以降も同じ。 
 
（１） 貴族の立場からの主張 
貴族の主張は造営賛成（①の意見）と反対（②
の意見）に分かれたが，貴族の主張の場合，積極
的に大仏造営する理由が少ないのでは？とする意
見が見られた。明確に賛成・反対の意見は少なか
った。下記に児童の意見を紹介したい。 
賛成側の論拠（W）は，貴族は負担が少なく「大
仏の力で世の中が良くなるので」作ってもよい。
その裏付け（B）は，「（貴族は）大量にお金がかか
るわけでもなく，危険な労働をするわけでもない
ので」負担が少なく仏の力で幸せになれるであっ
た。また，造営反対側の根拠（W）は，「貴族にと
って不利益なことが多いと思う。」から作らなくて
もよいとする意見であった。その裏付け（B）は大
仏造営に対して「役人として仕事をする」ことや
「寄付をしなければならない」ことであった明確
な反証も生まれなかったが，役人である分，最終
的は為政者と同じ意見になるのではないかと意見
であった。 
 
（２）農民等の立場からの主張 
造営には 2 グループとも反対であった。その論
拠（W）は「大仏造営にはたくさんの費用がかか
ります。その費用は農民等の税金（租・調・庸）
で賄われています。」や「水銀中毒による危険な働
きをしている。」だから大仏造営は農民等の幸せに
結びつかないとするものであった。その裏付け（B）
として，「大仏造りと合わせて（道路が整備され）
税が集めやすくなり（農民等は）税が高くついた。」
ことや，「インターネットで調べると，（大仏造営
後に）災害がなくなったとは書かれていない。」こ
とが挙げられていた。反証（R）として「大仏は，
D 
大仏は作られるべくして作られた。 
大仏は作らない選択肢もあった。 
W 
貴族の負担が少なく大仏の力で世の中が良く
なる。 
貴族に不利益なこと多い。 
B 
税の負担もなく危険作業もしない。仏教を信じ
ている。 
役人の仕事が増える。寄付を求められる。 
C 
大仏は作るべきである。 
大仏は作るべきではない。 
R 
賛成意見の反証として，造営には
農民の負担が大きいことや危険が伴
う批判に対して，減税や給料の支給
などの経済的保障と自然災害減少や
反乱鎮火による平和の到来があげら
れていた。 
図３ 役人（貴族）の主張 
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仏教によって社会を平和にし，不安を鎮めようと
したため作った」と言っているが，「（水銀中毒な
どの事故などで）作るときに死んでしまったら（か
えって）不安が広がるし，（農民等が）平和ではな
いと思った。」としていた。 
 
（３）僧（鑑真・行基）の立場からの主張 
僧を選んだグループは，大仏造営の是非につい
てそれぞれ賛成（①の意見）と反対（②の意見）
が同数で別れた。賛成の論拠（W）は，そもそも
「僧は仏教を広めることが役割（だから大仏は作
るべき＝筆者補足）」であり，その裏付け（B）は，
仏の力で社会が平和となると固く信じていたこと
である。大仏造営反対の論拠（W）は，大仏造営
による負担の大きさであった。下記に鑑真と行基
の場合の意見を掲載したい。 
鑑真の場合の論拠（W）は，「海外から日本に来
た理由はそもそも仏教を広めるため」であったし，
裏付け（B）は，巨大な大仏を作れば，社会がとて
もよくなるから「苦労して来た意味があった」と
信じていたこととしていた。 
行基の場合の論拠（W）は「大仏作りを手伝う
ことで（正式に仏教ひろめることが）OK になっ
たこと」であり，その裏付け（B）は，大仏造営の
手伝いをすることから布教を許され，「仏教を広め
やすくなった。」こととしていた。この意見を補足
すると，行基は正式の僧でなく布教を禁止された
過去をもつが大仏造営協力により布教が許された
ことを，調べてみて初めて知った児童の意見であ
った。 
しかし，大仏造営には反対の意見もあり，議論
が分かれた。反対の意見が，賛成の場合の反証（B）
となり，逆もまたそうであった。以下，造営の反
対の児童の理由を挙げたい。 
「大仏造営でたくさんの人が死んでしまってい
て，仏教に反しているから。」代替案として大仏で
なく負担の小さな「小仏を作ればよい。」とする意
見や，やはり負担を小さくするために大仏でなく
他のもの，例えば「お寺だけにすればよい。」との
意見もみられた。 
 
６）授業のまとめ 
グループ内の主張では，明確に根拠と論拠が示
D 
大仏造営は時の政治指導者の誤った判
断であった。 
W 
① お金がかかり過ぎそれが農民の税で
ある。 
② 水銀中毒など危険が多すぎ，農民（民
衆）の幸せに結びつかない。 
  
B 
① 大仏造りに合わせて道路も整備され
より税が集めやすくなる（農民からす
ると取られやすくなる）。 
C 
大仏は作るべきではなかった。 
R 
大仏造営の目的は仏の力で平和に
なることだが，事故死が多く農民は
平和／幸せになれていない。 
図４ 農民の主張 
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されて議論していた。全体での意見交流でも相手
の根拠と裏付けを理解した上で，論点がずれるこ
となく相手の誤りを指摘する発言が見られた。話
題の中心は，「大仏による救済」と「農民の負担の
大きさ」のバランスであった。話し合ううちに消
費税の話が飛び出し，児童が自分の生活に置き換
えて主張していることが感じられた。 
また，「仏の力で人々を幸せにする」を根拠とし
て為政者側が大仏造りを主張するならば，それに
見合う補償（税金の軽減や給料の支払い）を農民
等に行うべきであったとの意見が多かった。また，
最後の政策提案でも，大仏造営の規模を小さくす
る「中仏作り」やそもそも「大仏造営はやめて寺
だけにする」という，農民側が造営反対で主張し
た「負担軽減」に対する配慮に賛成が多かった。
このことからも児童は大仏造営を，自分と遠い存
在の為政者や役人，僧ではなく，身近な農民（民
衆）を基盤に考えていたことがうかがわれる。 
今回の事例では，歴史的思考に議論の構造を持
ち込むことで，政治・経済・文化の側面，為政者
側や農民等側，周辺の立場など多面的・多角的な
見方・考え方を養うことができることが分かった。
ただし，大仏造営に関する多面的・多角的な見方・
考え方をすることはできたが，現代社会に対して
思考していたかどうかをワークシートからは読み
取ることができなかった。今後，発話記録等の分
析を行う必要がある。 
 
5. おわりに 
本稿では，歴史的思考にアーギュメント（議論）
を持ちこむことで，多面的・多角的な見方・考え
方を養い，公民としての資質・能力の育成に資す
ることを目的としている。この事例から，議論の
構造を用いることで多面的・多角的な見方・考え
方を育成できることが明らかとなった。それは，
議論の構造を用いると，データ（ここでは大仏造
営に対する資料）から主張（大仏造営の是非）す
るまでに，論拠や裏付けを明確にする必要がある
こと。論拠や裏付けを明確にするには様々な側面
を検討しなければならず，多面的な思考が働くこ
と。さらに，反証を試みる段階では，他の立場か
ら反論に備えなければならず，多角的な思考が働
D 
① 大仏は作られるべくして作られた。 
② 大仏造営は政治指導者の誤った判断で
あった。 
  
C 
① 大仏は作るべきである。 
② 大仏は作るべきではない。 
W 
① 僧は仏教を広めるのが仕事である。 
② 大仏造営は農民の負担が大きすぎる。 
B 
① 海外からそのために渡ってきた（鑑真）。大
仏造営の協力で布教を許された（行基）。 
② 大仏造営でたくさんの人が亡くなったのは
仏の意思に反している。 
R 
① 仏の教えが広まっても，重い税
や事故で苦しむ人が増える。 
② 税の増加や事故があっても大
仏の力でこの後幸せが来る。 
図５ 僧の主張 
- 292 -
日本体育大学大学院教育学紀要に関する研究 
 
くことである。さらに，全体の議論では，他の立
場の論拠・裏付け・反論を読み解き，さらなる反
証が必要となるため，児童の思考が刺激され，よ
り多面的・多角的な見方・考え方をするようにな
ることである。しかし，今回，大仏造営という歴
史事象の思考だけで，現代社会を考える思考がで
きたかどうかについては明確に検証できたとは言
えない。考えられる理由は（1）ワークシートの MQ
の設定が歴史事象についての検討を求めているだ
けであること。（2）十分な時間の補償ができなか
ったこと。（3）分析の設定が弱かったこと。より
具体的には，ワークシート分析だけでは児童の思
考が拾えず，複数のデータの分析が今後必要なこ
とである。 
最後に本稿の意義を 2点述べたい。 
第一に，議論の構造を歴史的思考に持ち込み単
元開発を行った。 
第二に，開発した単元計画を授業実践し，多面
的・多角的に考える歴史的思考の一事例を示すこ
とができた。 
  
注 
1) 森分孝二・片上宗二編（2000）「思考力」『社会
科重要用語 300 の基礎知識』明治図書。の「思
考力（p.109）」，「事実的思考（p.177）」，「理論
的思考（p.185）」を参考に，引用文献と編者の
論文をもって代表的な論文として取り扱った。 
2) 2016(平成 29)年改訂学習指導要領解説社会編
（p.６）の目標を参考にした。 
3) 児玉（2000）は，マシャラスの『教室における
創造的出会い』を参考に，歴史事象から，立場
や視点を変えて，批判的に吟味し，自分なりの
問いと答えを児童が持つことが必要と述べて
いる（p.235）。歴史事象を批判的に吟味する中
で，多面的・多角的な見方・考え方の育成も図
られると考える。また，歴史的思考についてア
テネの政治を事象として，「古代社会において
市民権が拡大する条件を一般化する思考力」
と「現代の民主主義の特色や問題点について
の認識する力の育成」としている（同）。すな
わち歴史的思考は，歴史事象についてだけで
なく民主主義社会や現代社会についての思考
に及ぶことでより豊かになると考えられる。 
4) 渡部（2017）は，アメリカの歴史的思考力研究
の第一人者，ワインバーグの研究を紹介する
中で，歴史学習の調査が知識しか問題にされ
ておらず，それ以上に歴史意識や歴史への意
味付けが重要であることを述べている（pp.6-
7）。 
5) 藤岡（2010）は AP世界史試験で問われる思考
を分析し，歴史的思考を「知識と（思考）技能
の一体化」としている(pp.37-38)。 
6) 尾原（1992）は，「批判的思考を技能に限定し
その育成だけを社会科の目的とすることは，
そのような批判的思考の育成は社会科に固有
なものか－つまり，そのような批判的思考技
能は国語科においても育成可能なもの，また
育成すべきものではないか－という疑問を生
じさせる。このような問題が生じるのは，この
プログラムでは批判的思考の育成と社会認識
形成－より限定的にいえば，社会事象に関す
る知識の成長－との関連が明確に意識されて
いないからである。この点の詳細な検討につ
いては，別の機会に譲り」たい（p.51）と述べ
ている。本稿は，尾原の指摘を研究発展させた
ものである。 
7) 山本（2001）は，「貴族の世の中」の学習で，
児童の興味・関心を基に学習課題を設定し，グ
ループで追究する活動を行っている。児童が
意欲的に学ぶ優れた実践である（pp.14-23）。 
8) 前述の「貴族の世の中」のグループ活動発表段
階では山本の指導が入り，時には児童の知ら
ない話を「熱っぽく語った。」とある。児童が
意欲的に学ぶ点で優れた実践であるが，教師
の歴史解釈が強く影響されないかと言う不安
もある。紹介されている児童の作品「ぼくは大
仏」では，児童が政権批判をおこなっているが，
それは山本自身の考える大仏観の「古代貴族
のあまりにもひとりよがりがあり，『国家仏教
の本質』がある」との考えを代弁しているよう
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にも見える（pp.14-23）。 
9) 加藤（2011）は，小学校歴史研究のまとめとし
て，小学校歴史教育の課題は，方法主義的な授
業研究が中心となり，「『何のため』『何を』『ど
のように』といった目標・内容・方法を貫く理
論（仮説）と仮説検証のための実験授業の試行
という実験・実証的な授業の創造が求められ
ている。」（p.251）と指摘している。 
10)トゥールミンの図式については，尾原（1991）
とトゥールミン（2011）を参考に筆者が作成し
た。 
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大学での体育科長期研修における現職教員の成長プロセス 
住本純*1・大西慎也*2・岡出美則*3・近藤智靖*3 
*1  日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程
*2  京都ノートルダム女子大学
*3  日本体育大学
本研究の目的は，現職教員の長期研修で得た経験や学びを明らかにし，その成長プロセ
スを検討することである。対象者は，長期研修生 7 名であった。各対象者に対して，研修
中間時，研修終了時の 2 回，半構造化インタビューを行った。インタビューの内容は文書
化され，M-GTA（木下，2003）を用いて分析された。 
その結果，概念は 21 個あり，8 個のサブカテゴリー，3 個のカテゴリーに集約された。
その中で，体育授業に関する迷いやジレンマを解消していくことや他者の授業観察から省
察する経験，客観的データから省察する経験から学び，その学びの実感から体育授業観の
問い直しや変容といった成長をしていくプロセスが明らかとなった。その成長プロセスの
基礎的条件として，時間的余裕といった長期研修の環境的条件や協同的なコミュニティの
形成が示された。加えて，その成長プロセスを経ることで，体育授業に関するコミットメ
ントを高めていることが示唆された。
キーワード：現職教員研修，教員の成長，質的研究，体育授業観
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The Development Process of in-Service Teachers’ Professional Competence 
during a Long-term Physical Education Teacher Education Program at 
University 
Atsushi SUMIMOTO*1, Shinya ONISHI*2, Yoshinori OKADE*3, Tomoyasu KONDOH*3 
*1  Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education,  
Nippon Sport Science University 
*2  Kyoto Notre Dame University 
*3   Nippon Sport Science University 
This study aimed to reveal what in-service teachers experienced and learned during a long-
term physical education teacher education program conducted by a university and to examine 
the development process of their professional competence. Seven teachers who had 
participated in the long-term teacher education program were the subjects of the study. Semi-
structured interviews were conducted twice with each of the subjects, once during the program 
and again upon completion, after which the interviews were transcribed and analyzed using M-
GTA (Kinoshita, 2003). 
The results showed that there were 21 concepts, 8 subcategories, and 3 categories and 
revealed how the teachers learning was enhanced during the physical education classes by 
eliminating their anxieties about the classes, solving problems, and observing teachers of other 
classes. The teachers improved their learning experience through self-reflection based on 
objective data and constantly evolving opinions about physical education classes derived from 
their experiences. The results indicated that environmental factors such as a long program 
duration and the formation of a cooperative community are necessary for the development of 
professional competence of in-service teachers participating in the education program. The 
results of the study also suggested that teachers’ commitment to physical education classes was 
raised through the development process of in-service teachers’ professional competence. 
Key Words: in-service teachers education program, development of teachers professional 
competence, qualitative research, teachers belief in physical education 
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1. 緒言 
 現在，我が国では，教職生活全体を通じて，学
び続ける教員の必要性が叫ばれている（中央教育
審議会，2012）。これに対応し，教員として採用さ
れてからの現職教員研修における成長が求められ
ている（鹿毛ほか，2016）。 
 この点に関わり，様々な現職教員研修が存在す
る。その中の 1 つが現職教員の大学等への長期派
遣研修（以下，長期研修）である。この長期研修
は，大学との連携の中で教員の学び直しが求めら
れていること（中央教育審議会，2012；2015）や
ミドルリーダーとしての中堅教員をどう育てるか
（森脇，2012）といった課題に対応する研修とし
て実施されている。そして，教科や学校種を問わ
ず，教員としての成長に非常に役に立っているこ
と（国立教育政策研究所, 2011）や現職教員の成
長の契機，変容を促す経験として機能しているこ
と（當山，2009）が報告されてきた。また，長期
研修においては「獲得される直接的な効果に加え，
研修参加者間の相互啓発といった副次的効果によ
っても職能開発を促進している」（當山，2009，
p.195）ことに加えて，同様の研修を受けても受動
的・他律的な姿勢による成長は困難であり，「主体
的に取り組む姿勢が研修の成否を左右する最大の
要因」（當山，2009，p.193）になることが指摘さ
れている。しかし，これらの先行研究では，長期
研修における教員の経験や学びとその成長プロセ
ス，成長を促した要因の検証がなされていない。 
そこで，2000 年以降，教員の成長プロセスを教
員の学習プロセスとして捉える視点が教師教育の
基本的な認識になったとの指摘（秋田，2009；朝
倉，2016）を踏まえ，本研究では，長期研修経験
における教員自身の学びとその学習プロセスを成
長プロセスと捉え，着目することとした。その一
方で，経験や学びのプロセスを通した成長は，教
員が有する授業に関する信念が異なれば，授業づ
くりや授業における行為，そこから得られる経験
と学びも異なり（安藤，2000），授業に関する信念
によって規定されると指摘されている（吉崎 , 
1997）。また，教員の成長は，教員自身の経験や学
びを通して，授業に関する見方や考え方を変容さ
せていくプロセスと捉えられている（秋田，2009）。
したがって，長期研修経験からの学びとその学習
プロセスの成果，いわゆる教員の成長が具体化さ
れた姿は，長期研修における授業に関する信念（以
下，授業観）１）の問い直しや変容として表出する
と考えた。 
なお，本研究における「成長」とは，技術や知
識等の獲得や量的増大だけでなく，教職生活にお
ける個々の「教育実践を基軸とした変容過程」（今
津，1996，p.74）や「過去や現在の営みの分析を
出発点として新しい教育実践を切り拓くこと」が
できるようになること（木原，1998，p.198）とい
った教員の経験や学びとその経験や学びを通した
授業観の問い直しや変容を指すものと定義する。 
先述したように，現職教員研修における成長の
必要性は，体育科教育学分野においても，同様に
指摘されてきた（木原ほか，2014；四方田，2018）。
加えて，大学における体育科長期研修に対して，
校内で体育授業に関する情報を提供する人材やそ
れらの教員に適切な情報を提供できる教育委員会
等の業務に関わる人材の育成といった組織的なニ
ーズの存在が指摘されている（住本・岡出，2015）。 
上記のような組織的なニーズを背景に，大学で
の体育科長期研修における中堅教員の成長が求め
られてきた。また，先行研究では，体育科長期研
修における認識や信念の変容といった成長が明ら
かにされてきた（朝倉・清水，2012；朝倉，2016）。 
しかし，課題として，対象者が 1 名であったこ
と（朝倉・清水，2012）や信念変容を自覚してい
る教員であったこと（朝倉，2016）といった調査
対象者が限定的であったこと，経時的なデータを
収集していないこと（朝倉，2016）が挙げられる。
すなわち，何をどのように経験し，学び，授業観
の変容といった教員の成長がどこでどのように可
能になるのか，ならないのか，経時的変容を捉え
た詳細なプロセス的側面の説明は，ほとんどなさ
れていない状況であるといえる。また同様に，教
員の成長の諸側面をレビューした高橋（2013）は，
現実に教員が授業観等を変容させていくには，「相
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応の抵抗や抵抗感があるはずであり，どこでどの
ように克服され実践に移されるかについて説明さ
れていない」（p.2）と指摘している。このような
指摘からも，長期研修に参加したからといって，
すべての教員が同じプロセスを辿って授業観の変
容をするわけではないと考えられる。 
以上のことから，体育科の長期研修における現
職教員が得ている学びや経験，その成長プロセス
を検討する試みが不十分だといえる。 
一方で，先行研究の課題に対応し，体育科の長
期研修における現職教員が得ている学びや経験，
その成長プロセスを検討するには，質的研究方法
を採用する必要がある。なぜなら，教員の成長プ
ロセスは，分析対象となる行為が観察可能な明示
的な行為ばかりではないため，大量の被験者をと
って様々な要因を統制して調べるよりも実際の文
脈性を保持したより細かい分析をしていく必要性
（秋田，1992）があり，そのような研究には質的
研究が向いているからである（リチャーズ・モー
ス，2008）。加えて，木原（2015）は，英語圏の
体育教師教育研究を参考にし，質的研究方法を用
いて，「リアルな成長の過程」（p.191）を明らかに
しなければならないと指摘している。このような
指摘や先行研究の課題から，複数の教員を対象に，
経時的な質的データを収集分析し，現職教員の成
長プロセスに関わる依拠すべき理論を構築してい
くことが肝要であると考えた。 
以上から，本研究の目的は，質的研究方法を用
いて，大学の体育科長期研修における現職教員の
経験や学びとその成長プロセスを明らかにするこ
とである。 
 
2. 方法 
2.1 対象 
対象者の抽出には，理論的サンプリングを用い 
た（Glazer & Strauss，1996）。本研究でのサンプ
リングの選択基準は，1）同時期に複数の現職教員
が参加している体育科に関する長期研修参加教員
（以下，研修生）であり，2）筆者とラポールが形
成されていること，かつ，3）長期研修中に複数回
のインタビューが可能で，その研修期間内にイン
タビューを完結できること，4）本人が研究の趣旨
に合意した場合とした。 その結果，これらの条件
を満たした 2013 年度及び 2014 年度の T 大学で
の体育科研修を行った公立小・中学校教員 7 名を
調査対象者とした（表 1）２） 。全て男性教員で教
職歴 9 年から 21 年（平均 14 年）であった。本
研究対象の長期研修（表 2）は，現場から大学に
派遣される研修であり，研修期間中は担任や校務
等の通常業務から離れる。研修生の問題意識から
研修テーマ（課題）を設定すること，その課題に
対応した文献や先行研究から情報収集し，研究計
画を立案すること，研修生自身が検証授業や授業
観察を実施すること，そこから収録された映像や
記録から児童，生徒の学習過程や自身の行動を確
認すること並びにその分析手法を収集したデータ
に即して学習すること，その得られた研究成果を
発表することを中心に展開されている。そのため，
研修テーマ（課題）の設定，検証授業や授業観察
におけるデータの収集方法や分析方法の検討，デ
ータの解釈については，研修生が所属する研究室
の複数の大学教員，大学院生並びに同時期に在籍
した他の研修生と進められる。また，主の指導教
員である大学教員と研修生は，メンターとメンテ
ィーとしての関係が築かれていく。 
なお，T 大学の長期研修を対象とした理由とし
て，2 点挙げられる。1 点目は，学校内で行われる
授業研究とは異なるコミュニティである大学教員
と大学院生とともに授業研究を進めること，また
定期的に授業計画の立案について協議する時間や
授業の経過を分析，評価する時間が確保されてい
たことである。この点は，研修生の授業観に一定
の影響があると考えられたからである。2 点目は，
第 1 筆者が当時，対象となった研修生が長期研修
を行った T 大学の同研究室に所属していたため，
研修生と大学の指導教員との打ち合わせにも参加
し，研修の経過に応じた情報収集も可能であった
こと，その情報を踏まえたインタビューデータの
解釈が可能な立場であったからである。 
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表 1 対象者の概要 ＊筆者作成
 
 
表 2 T大学の長期研修プログラム ＊筆者作成 
 
 
表 3 各対象者のインタビュー時間 ＊筆者作成 
 
2.2 データ収集 
データは，各対象者別に半構造化インタビュー
を実施し，収集された。データの収集に際して
は，各対象者に研究目的を説明し，インタビュー
内容を録音すること，インタビュー内容とその解
釈について確認を依頼すること，インタビュー実
施中であってもいつでも辞退が可能であること，
内容の公開に際しては承諾を得ることを説明し同
意を得て，実施された。インタビュー時間は，1 
回あたり約 36 分（7 名の総計 552 分）であった
（表 3）。長期研修中の経験や学びとその成長プ
ロセスに着目するために，研修の進行に合わせ
て，各対象者に対し，研修中間時，研修終了時の
2 回行った。インタビューは，インタビューガイ
ドに基づき，自然な会話の流れの中で実施され
た。インタビューガイドに関しては，対象者の
T1 に予備調査を行い，複数の大学教員で項目を
検討し，妥当と判断したものを用いた。質問項目
は，研修生の経験や学びを省察的に検証する必要
があるため，研修プログラムに即した経験を振り
返る内容で設定した（表 4）。 
また長期研修での成長が具体化された姿とし
て，体育授業観の問い直しや変容を確認するた
め，ベースラインデータを収集する必要があっ
た。その点から，各研修生の研修開始時に，体育
授業観に関する半構造化インタビューを実施し，
データを収集した。 
さらに，インタビューデータから得られた結果
を補足する資料として，1）各研修生の研修・研
究報告書，2）大学教員，大学院生，研修生によ
る打ち合わせのフィールドノート， 3）所属す
る研究室の勉強会や打ち合わせ等のドキュメン
ト，4）検証授業におけるフィールドノートと授
業観察や検証授業時期のインフォーマルなインタ
ビュー，以上のデータを収集した。 
対象者 性別 年齢 教職歴 校種 他校種経験等 保健体育免許
T1 男 42 19年 小学校(3年) 中学校(16年) あり
T2 男 39 11年 小学校(8年) 教育委員会(3年) あり
T3 男 39 13年 小学校(16年) なし なし
T4 男 44 21年 中学校(17年) 小学校(4年） あり
T5 男 38 12年 小学校(12年) なし なし
T6 男 35 12年   小学校(12年) なし なし
T7 男 35 11年 小学校(11年) なし なし
T8 男 34 9年 小学校(7年) 高校（2年） あり
期間 年度末初期 中期
研修内容
発表会
大学教員と大学院生との
週1回の打ち合わせ
大学教員と大学院生との
週1回の打ち合わせ
後期
他者の授業観察
大学授業
他者の授業観察
大学授業
計画・立案
自治体への計画書の作成
検証授業
授業観察
分析作業 報告書作成
毎授業毎に、
大学院生や大学教員と
次時の授業に向けての
話し合い
（指導方法の知識）
（教科内容の知識）
について文献から情報収集
文献からの情報収集
インタビュー時期 T1（予備） T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 平均時間（分）
中間時 38分43秒 37分05秒 42分23秒 31分13秒 32分34秒 26分55秒 36分25秒 35分
終了時 56分43秒 39分33秒 40分19秒 35分53秒 29分58秒 33分15秒 34分53秒 36分28秒 36分
平均時間（分） 56分 39分 38分 38分 30分 32分 30分 36分 36分
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表 4 インタビューガイド ＊筆者作成 
2.3 データ分析 
2.3.1 分析方法の選択理由 
 近年，質的研究の分析方法として，1960 年代に
開発されたグラウンテッド・セオリー・アプロー
チ（以下，GTA；Glazer & Strauss，1996）が多
くの研究者に用いられている。その特徴としては，
1）データに密着した継続的比較分析によって理
論を生成していくこと，2）人間の行動における何
らかの変化と多様性を説明できること，3）現場で
活用や応用されることを念頭においたもの，の 3 
点が示されている（木下，2003）。さらに GTA が
適しているのはヒューマン・サービス領域におけ
る実際の現象であり，研究対象自体がプロセス的
側面を持っている場合（木下，2003）と指摘され
ている。その GTA は開発されて以降，様々な実
践によって，分析方法に修正が加えられ，現在で
は 4 つの分析方法が存在している（木下， 2007）。  
本研究では，その 4 つの方法から木下（2003， 
2007）による修正版グラウンテッド・セオリー・
アプローチ（以下，M-GTA）を採用した。その理
由は以下の 3 つの特徴を有しているからである。 
 第 1 に，他の 3 タイプとは違い，データの切片
化を柔軟に捉え，文脈における意味を重要視して
いる点である。そのことで，分析対象者の認識や
行為，その現象のプロセス，それらに関わる要因
や条件等を丁寧に検討していくことが可能になる 
（木下，2007）。長期研修の様々な経験や学びその
成長プロセスを検討していくには，このような手
続きが重要になると考えたからである。 
 第 2 に，分析手順が明確化されている点である。
分析ワークシートや理論的メモを用いることで，
分析手順を明示することが可能になっている。 
 第 3 に，理論的飽和の考え方を提示している点
である。理論的飽和を判断するときに，分析ワー
クシートで各概念の小さな理論的飽和化の判断を
し，それを積み重ねて全体の判断を下すこと。ま
た方法論的限定性の概念から，データの範囲と分
析テーマの設定から理論的飽和を制御しているこ
研修中間時 研修終了時
1)「今回の研究（調査）に取り組んだことは、先生にとって有意義だったしょうか？」
　「何が有意義だと感じられたのでしょうか？」
　「なぜ、それが有意義だと感じられたのでしょうか？」
1)「今回研修に来られたことは、先生にとって有意義だったしょうか？」
　「何が有意義だと感じられたのでしょうか？」
　「なぜ、それが有意義だと感じられたのでしょうか？」
2)「今回の研究（調査）に取り組むことで、
　　先生の理想とする体育授業のイメージに変化はあったでしょうか？
　「あったとすれば、それは、どのような点でしょうか？」
　「あったとすれば、その理由は何でしょうか？」
2)「研修に来られ、色んな人たちと話したことは、先生にとって有意義だったしょうか？」
　「誰と話したことが有意義だったのですか？」
　「何が有意義だと感じられたのでしょうか？」
　「なぜ、それが有意義だと感じられたのでしょうか？」
3)「今回の研究（調査）に取り組んで、
　　体育の授業の計画、立案に関して認識が変わったことはあるでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
3)「今回の研修で、先生の理想とする体育授業のイメージに変化はあったでしょうか？」
　「あったとすれば、それは、どのような点でしょうか？」
　「あったとすれば、その理由は何でしょうか？」
4)「今回の研究（調査）に取り組んだことで、
　　授業中の教師行動に対して認識が変わったことはあるでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
4)「今回の研修で、体育の授業の計画、立案に関して認識が変わったことはあるでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
5) 「今回の研究（調査）に取り組んだことで、
　　　　　　　　　　　　　　児童生徒に対する認識に変化があったでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
5)「今回の研修で、授業中の教師行動に対して認識が変わったことはあるでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
6)「今回の研究（調査）に取り組む過程で、
　　大学院生や大学のスタッフとの情報交換で役に立ったと感じたものがあったでしょうか？」
　「あった場合、それは、どのようなことだったでしょうか」
　「情報交換を通して､実際に授業で試されたことと試せなかったことがあったでしょうか？」
　「なぜ、そのように感じられたのでしょうか？」
6)「今回の研修に取り組む過程で、
　　大学院生や大学のスタッフとの情報交換で役に立ったと感じたものがあったでしょうか？」
　「あった場合、それは、どのようなことだったでしょうか」
　「情報交換を通して､実際に授業で試されたことと試せなかったことがあったでしょうか？」
　「なぜ、そのように感じられたのでしょうか？」
7)「今回の研究（調査）に取り組む過程で、
　　管理職を含め、在籍校の同僚との関係に何か変化があったでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
7)「今回の研修に取り組む過程で、
　　管理職を含め、在籍校の同僚との関係に何か変化があったでしょうか？」
　「あるとすれば、それは何でしょうか？」
　「なぜ、そのように変わったのでしょうか？」
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とを提示している。 
2.3.2 分析手順 
そこで，本研究での分析手順は，木下（2003；
2007）に従い，次のように進めた。  
まず，インタビューが終了した後にプロコトル
を作成した。作成したプロコトルを意味のあるま
とまりで区切り，それらを対象に分析を開始した。
データの収集と分析は，並行で進められた。  
第 2 に，分析テーマと分析対象者に照らし合わ
せて，意味まとまりで区切った各プロコトルから
概念生成を行い，分析ワークシート（表 5）を作
成した。分析ワークシートは，概念名，定義，具
体例が記入され，概念ごとに作成された。   
第 3 に，生成された概念の類似例と対極例を他
のデータから探した。さらに生成された概念に関
して対極比較や具体例が豊富に出てこない場合に
は，その概念の削除や他の概念との融合を行った。
分析過程で得られた仮説や気付き，概念間のつな
がりなどは，理論的メモ欄を分析ワークシートに
設け，記入するようにした。  
第 4 に，生成した概念と他の概念との関係を検
討し，関係図にしていった。概念間の比較検討を
行い，サブカテゴリーやカテゴリーを生成した。
なお，その作業を繰り返し行うことで，概念やサ
ブカテゴリー，カテゴリーを精選していった。概
念を集約したものと集約されず独立した概念をサ
ブカテゴリーと位置づけ，さらにサブカテゴリー
の集約をカテゴリーと位置付けた。加えて，分析
過程で得られたサブカテゴリーやカテゴリー間の
つながりや知見は，理論的メモ欄に記入した。  
第 5 に，カテゴリー間の関係性から分析結果を
まとめた。ここでその研究の目的に対するプロセ
スが明確化された。それを踏まえて，結果図とし
てまとめた。 第 2，3，4，5 の手順は，同時並行
で進められた。データの収集と同時に分析作業が
進められていたからである。また，分析の際，第
4，5 の分析を行っていたとしても，新たなデータ
が増えることにより，第 2 の手順まで戻り，何度
もデータを参照し，第 2，3，4，5 の分析手順を繰
り返した。なお，分析ワークシートを共同研究者
と確認し合意をもって，小さな理論的飽和化の判
断を下していった。それを積み重ね，全体の理論
的飽和状態と認識するまで作業を続け，検討した。  
これら分析における信頼性と妥当性を確保する
ためにとった手続きは，メリアム（2004）を参考
にした以下の 3 点の方策である。  
第 1 に，分析過程において，教科教育学を専門
とする大学教員と協議を重ね，分析結果を検証し，
修正を加えた（peer examination）。  
第 2 に，データにおける解釈を研究対象者に参
照してもらい，その妥当性を確認した（member 
check）。  
第 3 に，1 つの現象に対して，複数のデータか
ら解釈の整合性を検討した （triangulation）（メ
リアム，2004）。 
 
2.3.3 概念，サブカテゴリー，カテゴリー生成過程 
ここで概念，サブカテゴリー，カテゴリーの生
成過程の例を以下に示していく。 
「体育授業に関する迷いやジレンマ」を事例に
概念生成過程から順に説明する。 
まずインタビューから得た対象者の語りを意味
まとまりで区切っていった。その 1 つの事例が「学
び合いとか，うまくいっているか実感っていうの
も少しはあるんですけど。この手法で，子どもた
ちにそれが合っていたのかどうか，子どもたちに
とって楽しかったのか，自信持てたのかなって。
分析がまだなんで迷いますよね。」（T6・中間時）
とする。この部分についての意味を解釈し，適切
に表現する言葉として「体育授業に関する迷い，
成果に対しての不安感」と名前をつけた。そして，
同様に他の各意味まとまりで区切ったプロトコル
との検討も進めた結果，「研修前から維持している
体育授業に関する迷いやジレンマ，研修経験（計
画立案，検証授業，他者の授業観察等）により生
じた体育授業に関する迷いやジレンマ」と定義し，
「体育授業に関する迷いやジレンマ」という概念
を生成した。その過程で，分析ワークシート（表
5）を作成した。
- 301 -
住本 純ほか 
表 5 分析ワークシート例
 
 
次に，概念間の比較を行い，類似する概念は統
合し，サブカテゴリーを生成していった。そこで
「体育授業に関する迷いやジレンマ」と他の概念
であった「研修内容や環境的条件に関する迷いや
ジレンマ」は，迷いやジレンマを示した点で類似
しているとの判断から統合し，「迷いやジレンマ」
と名付けたサブカテゴリーとした。また，上記の
ように類似性やつながりがなく，統合されなかっ
た概念も独立したサブカテゴリーとして位置づけ
ていった。その後，サブカテゴリー間の類似性に
も着目し，長期研修の経験や学びに関するサブカ
テゴリーを統合して，「成長プロセス」というカテ
ゴリーに位置づけた。同様に，長期研修の人的や
物的な条件に関するサブカテゴリーを統合して
「基礎的条件」とした。サブカテゴリーである「継
続した学びの欲求」は，研修終了後に対する事柄
を語った内容であったので，統合されず独立した
カテゴリーとして位置付けた。その経過で，カテ
ゴリー名を「コミットメント」と名付けた理由は，
長期研修の重要な成果を示しているため，サブカ
テゴリーと区別を図る必要があると判断したから
である。 
一方で，上記のように分析を進めていく中で，
概念間の関係や知見は，分析ワークシートの理論
的メモ（表 5）に随時記入していった。この理論
的メモに記入された内容から，カテゴリーやサブ
カテゴリー間の関係性を示す結果図を作成してい
った。 
 
3. 結果 
 M-GTA による分析の結果，生成された概念は
21 個あり，8 個のサブカテゴリー，3 個のカテゴ
リーに集約された。生成された概念とサブカテゴ
リー及びカテゴリーと対象者の各概念に該当する
発言の有無は表 6 に示す。また各概念の定義と具
体例は表 7 に示す。さらにカテゴリー間およびサ
ブカテゴリー間の関係性については，結果図とし
て図 1 に示す。 
なお，文中の＜ ＞は概念，［ ］はサブカテゴ
リー，カテゴリーは【 】で示す。
概念名 体育授業に関する迷いやジレンマ（13事例）
定義
研修前から維持している体育授業に関する迷いやジレンマ，研修経験（計画立案、検証授業、他者の
授業観察等）により生じた体育授業に関する迷いやジレンマ
順番？そこは今、すごく迷ってるというか、もちろんできる、できるがあって、わかる、関わる。で
きるが１番にあって、わかる、関わるが土台にあるかなって。でも授業によっては、関わるを重視し
た１時間がどっかに単元の中にある必要もあるかなって。そういうのもありうるかなって。例えばこ
ないだ、表現の授業を見たときには、思いっきり関わりが前面に出たものを見たんで、それもいいな
と。（中間時・T3）
そうですね。やっぱり計画していったものとは、なかなか、やっぱりうまくいかない所とかがあっ
て。実際、半分悩みながら、考えながら、ちょっとずつ修正しながらやっていったんですが。実際こ
う1時間1時間やっていく中で色んな発見とか自分に足らない部分とかがあったりとか、そういったも
のに気付かされる期間だったと思います。（T4・中間時）
当初、自分がほんとにやりたかった研究ってのは、実は言語化、自分の学習のシステムを明らかにし
たかったっていうのがほんとの自分の求めたものなんです。今まで、例えば、大槻の授業は子どもた
ちが伸びていってこうなると。じゃあ、なんで技能が伸びてくるのって。要するに、ひっぱたきなが
らとかじゃなくても、子どもたちが伸びてくのって言われたときに、自分もそこがなんでかっていう
のは正直よく分からない部分があるんです。(T5・中間時）
教師行動に関しては、アドバイスやご指導いただきましたね。子どもとの距離感とかですかね。でも
あんまりうまくっているっていう実感は全然なかったですね。これでいいのかなと思いながらやって
ました。子どもたち同士の関わり、教え合いとかをどうしていったらとか考えながらやっていて。
（T6・中間時）
（以下9事例省略）
・体育授業に関する事柄
・研修前から感じていたものだけではない。研修経験を通して、再度、迷っている場合や新たに迷い
　やジレンマをもある。
・迷いやジレンマは、各研修生の研修テーマとつながっている。
・中間時のインタビューのみで語られている。
・中間時までの研修経験を通して，迷いを解決している場合もある。
・大学教員のアドバイスを受けて、迷いを解決する場合と新たに抱く場合がある。
（「大学教員からの指導や支援との関わり」との関連がある）
具体例
理論的メモ
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表 6 カテゴリーとサブカテゴリー及び概念一覧 ＊筆者作成
 
 
表 7 概念の定義と具体例  ＊筆者作成
 
T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8
体育授業に関する迷いやジレンマ 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
研修内容や環境的条件に関する迷いやジレンマ 〇 〇
指導方法や教材内容に関する学び 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
学習者の実態や変化 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
課題の自己認識 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
理論的知識の学び 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
学びの成果の実感 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
客観的データを用いた
　　　授業分析の重要性
客観的データを用いた授業分析の重要性 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
授業内容やスタイルの維持 授業内容やスタイルの維持 〇 〇 〇 〇 〇 〇
客観的データを用いた授業分析における省察経験 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
他者の授業観察における省察経験 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
迷いやジレンマを媒介とした省察経験 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
体育授業観の問い直しや変容の実感 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
体育授業への動機付け 〇 〇 〇 〇 〇
体育授業研究への意欲 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
学びや悩みの共有 〇 〇 〇 〇 〇 〇
研究コミュニティからの学びや支援 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
大学教員からの指導や支援 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
現場の教員から大学で学ぶ立場の変化 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
授業を追究できる時間的余裕 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇 〇
自身のクラスとは異なるクラスでの授業実施 〇 〇 〇 〇 〇
授業を追究できる
　　　　　コミュニティ
環境的条件
基礎的条件
成長プロセス
コミットメント
迷いやジレンマ
研修経験からの学びと実感
体育授業観の
　　　　問い直しや変容
継続的な学びの欲求
研修終了時
対象者対象者カテゴリー サブカテゴリー 概念
研修中間時
定義/具体例
研修前から維持している体育授業に関する迷いやジレンマ
研修経験（計画立案、検証授業、他者の授業観察等）により生じた体育授業に関する迷いやジレンマ
1-1．「…今まで、例えば、Aの授業は子どもたちが伸びていってこうなると。じゃあ、なんで技能が伸びてくるのって。要するに、ひっぱた
きながらとかじゃなくても、子どもたちが伸びてくのって言われたときに、自分もそこがなんでかっていうのは正直よく分からない部分があ
るんです。」（T5・中間時）
1-2．「そうですね。やっぱり計画していったものとは、なかなか、やっぱりうまくいかない所とかがあって。実際、半分悩みながら、考え
ながら、ちょっとずつ修正しながらやっていったんですが。実際こう1時間1時間やっていく中で色んな発見とか自分に足らない部分とかが
あったりとか、そういったものに気付かされる期間だったと思います。」（T4・中間時）
研修内容や環境的条件における迷いやジレンマ、それらに対する否定的な評価
2-1．「ここまでにこれやって、ここまでにこれやってっていうのが分かんないまんま、結構最初の4、5、6月ぐらいまでは進んだかもしれな
い。自分の立ち位置も難しいし。立ち位置がいきなり4月から長研生で、学校に籍はあるけど、長研に行ったりして。だけど、学校の行事の
ときには顔出せたら顔出すとか、なんかどういう立ち位置なのかよく分かんない。」（T7・中間時）
大学授業や研究室活動、授業の計画立案、検証授業、他者の授業観察、分析経験から学んだことを具体的に述べていること
3-1．「ミーハーな所があるかもしれないけれど、さっきも言ったように〇〇小学校の器械運動すごいぞと、どんなことをするのっていうよ
うな。子どもの姿を見たいなっていう所。そこから見て、やっぱりすごいなと思うじゃないですか。思った所には実際どんなものがあるのか
なって。例えば、手立てであったり、考え方であったり。」（T2・中間時）
検証授業、他者の授業観察、分析経験を通して、学習者の実態や変化から気付いたこと・学んだこと
4-1．「今までもそういうつもりだったと思うんですけど、子どもたちをさらによく見ないと、見られるようになったかなと感じました。こ
れまでも見てきたつもりだったんですが、この検証授業やって、より一層子どもたちを細かく見れるようになったかなと。もちろんビデオ撮
影とかあったのもあると思うんですけど、指導の際に更に子どもたちを見れるようになったかなと。そういった部分では、すごく自信になり
ましたし、あと勉強にもなりました。」（T4・中間時）
研修経験から自身の課題について認知し言及していること、学んだことをアウトプットすることへの課題意識
5-1．「できない子には、なんとかしてあげたいとは考えてたけど、実際、30とか35人動かす時に自分でもなかなかできてないやろなと、振
り返ってみて。もっとしてあげられてなという気がしましたね。」（T8・中間時）
文献や論文等の資料から得た学んだこと
6-1．「…時間があるっていうことで研究ができるということ、あとやっぱり、色んな授業もそうだし、論文に触れたっていうことも学び、
学ぶことができたかな。」（T3・中間時)
6-2．「6人いたら6ピース分の役割があって、誰かが欠ければ、全部の絵はできないからっていうところのことは解釈としてその理論研究が
できたのは面白かった。」（T5・中間時）
研修経験から学んだことを実感したこと
7-1．「本来ならやんなきゃいけないんですけど、秋を見通して、秋の授業を見通した1学期の授業であったり、その反省を踏まえて2学期が
できて。10時間やった後に成果とこうしたら良かったっていうものも自分の中には見えているので、そういった意味では良かったなって。」
（T3・終了時）
概念名
1
体育授業に関する
迷いやジレンマ
2
研修内容や環境的条
件に関する迷いやジ
レンマ
3
指導方法や教材内容
に関する学び
4 学習者の実態や変化
5 課題の自己認識
6 理論的知識の学び
7 学びの成果の実感
- 303 -
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表 7 概念の定義と具体例 （つづき） ＊筆者作成 
期間記録や映像データ等の授業データを活用した授業分析の重要性に関して指摘したこと
8-1．「声掛けで、子どもがどんどん変容していくとかいうのがほんとに見える化できてるのが、そういう録画したデータだと思う。それ
が、ちゃんと見て認識して、やっぱり肯定的な声掛けが大事だよねとかいうふうに自分の中に落とし込める、すごいいい機会だと思いま
す。」（T7・終了時）
8-2．「やっぱり研究なんで、教師との関わりがあって子どもが変わっていくっていうところでは、分析にも自分の声とか、映像も写ってる
ので、あとで見たりすると、それも普段よりも日々の授業に気づきがありましたね。」（T6・終了時）
指導方法や教材内容等の体育授業へのこだわり、指導されても譲らなかったことや受け入れられないこと
9-1．「最初から練習の仕方の選択肢からもうジグソー学習にしちゃいなさいっていうところで、まず、いたんです。学習の前半が、むしろ
ジグソーで、後半が従来の授業スタイルっていう案を言われてはいたんですけど、俺は違う。やっぱり教える時間を先生がちゃんと確保し
て、それを活用して後半がジグソーだっていうところは譲らなかったかなって思います。」（T5・中間時）
9-2．「その授業のシステムを子どもたちに伝えて技能が伸びたかっていうところについては、あくまでもこれは研究じゃないですか。で
も、子どもたちをどやしつけてやる授業と、子どもたちを褒めて入る授業でも全く変わるじゃないですか。」（T5・終了時）
客観的データを用いた授業分析における省察から、体育授業に関する新たな認識や考え方を問い直ししたこと
（変容、再認識・再確認も含める）
10-1．「もちろん、もちろん。すごく有意義で、１時間の授業、４５分の授業を一字一句起こしますっと言った時に１回見て、全部拾えるわ
けじゃなくって何回も何回も繰り返しやっていく中で今まで気付かなかった子どものしぐさだったりとか今まで聞き取りづらかったんだけれ
どもスッとある瞬間にフッと耳に入ってくる言葉があったりとか。」（T2・終了時）
10-2．「ほんとは自分が、これはいい面でもあるんだけども、自分が見切れない場面をそのビデオを見ることによって、まだこいつ、つまず
いてんなっていうことは、あれは逆にはっきりと分かる。もうちょっと教えてあげたり、介入したりできるなとかっていうふうな目線でも見
れるんだけれども、指導じゃなくて、学び方を教えるっていう意味でも発見もありましたよね」（T5・終了時）
他者の授業観察経験から、体育授業に関する新たな認識や考え方を問い直ししたこと（変容、再認識・再確認も含める）
11-1．「自分たちで身に付けていくっていうのが私自身は体育の授業で１番大事にしたいなと思ってた所だったので。あ、そうじゃなくっ
て、結構ガンガン指導されるんだなって。違いを感じたり、確かにそういった展開の仕方もあるんだなって新鮮でしたね。」（T2・中間時）
11-2．「先輩方がすごいんで、技能がすごい高まった授業とか研究がたくさん〇〇では多いんですけど。なかなかそういった授業目指すって
いうのは思ってはいたんですけど。でもいろんな授業を見ると、それだけじゃないかなって感じてきた中で、自分の実践に少し色が出せたか
なと。」（T6・終了時）
体育授業に関して迷っている内容から省察し、体育授業に関する新たな認識や考え方を問い直ししたこと
（変容、再認識・再確認も含める）、初期と中期のインタビューをチェックして迷いやジレンマから省察したこと
12-1．「…思考面、思考のためのわかるっていう部分も大事かなっていうのが最近すごく感じています。」（T3・中間時）
12-2．「自分の知りたいことやりたいことから、検証授業をして、分析をして色々とまとめていく、変化したかというとわかんないけど。運
動、体育の中で肯定的な人間関係を作る、日常化していく、明確になったと思います。」（T7・終了時）
体育授業への考え方を再確認したことや変化したことを言及していること
13-1．「ジグソーをしてみて、新しい考えを持つことはできました。ある程度、教師主導でというような考えがあったので、まったく違う理
論というのか手法を使って授業というのはいい経験になりました。子どもたちの自発性を促す、幅を持たせる、重要性は思いました。」
（T5・終了時）
自身が現場で体育授業を実施したいと動機付けされていること
14－1．「長い期間、現場離れるってことはなかったので、常に現場のことを考えて、超多忙な日々を送っていたので、あれもこれもってい
う中だったんですが。こういう現場を離れて、自分の研究だけに時間を費やすことができて、心の部分でも子どもや保護者と接してない分、
ゆとりもあるし、ストレスもないので、そういった部分ではリフレッシュして、更に教師人生後半の部分を新たに授業を頑張っていく鋭気を
養えた感じかなと。」（T4・終了時）
今後も他者の授業観察から学びたい欲求、理論的知識を学ぶ意欲、体育授業研究への意欲をもつこと
15－1．「…授業という形か研修会という形かわかりませんけれども、みなさんに伝える時間を設けなんというか、やらななという気はあり
ますね。」（T8・終了時）
同時期に長期研修に来ていた教員との研修での学びや悩みを共有できたこと、それに対する肯定的評価
16-1．「煮詰まってるときに俺だけかなとかもう苦しいなと思ってる時に、他の長研の先生も苦しい思いされていて、同じようなこと思っと
んやがなと思った時にちょっと楽になりましたね。それが1人やったら、たぶん。長研でも苦しい時はやっぱ苦しい。どうすればいいかわか
らんままに時間が過ぎていくのはやっぱ苦しいかな。」（T8・終了時）
大学教員、大学院生や同時期に長期研修に来ていた教員からの支援や学び、それらから気付いたこと
17－1．「すごい心強い感じがして、学校だけ職員だけになると考えが色々と出てこない部分があったと思うんですけど、大学院とか大学、
専門に研究されている方、打ち合わせで色々とアドバイスいただいたりとか見ていただいて、すごく心強く感じながら授業は展開できた気が
します。」（T4・中間時）
17－2．「子どもとの関わりの中で、毎回先生方が協力してくれるし、大学院生とかも協力してくれるし、A先生も結構な回数来てくれるん
で、その都度フィードバックしてくれるんで、何ていうのかな、結構、その都度その都度、自分がちょっとずつステップアップしてるかなっ
ていう感じがした。」（T7・終了時）
指導教員との関わり、その指導や支援から得た学びや気づき、研究テーマに関するアドバイス、教材内容へのアドバイス、指導方法へのアド
バイス、指導教員が（教材内容、指導方法、こだわり）を尊重してくれる（肯定的評価）
18－1．「いっぱいありますね。A先生には建設的に教えてくれて助かりました。情報を提供してくれるという感じで、これをしなさいっって
ことじゃくて。そこは有難かったなと思ってます。」（T6・中間時）
18－2．「しました。A先生とかB先生とかと授業を一緒に行って、見させていただいた時に、やはり体育の授業として大事にしたい部分をそ
の都度、聞かせていただけるので、それはすごく良かったなと。その１時間なり、もう体育っていう大枠であったり、そういった部分を聞く
ことができて良かったなって。」（T2・終了時）
立場が変わることで客観視できること（肯定的）、教師・担任として子どもと接したいとの思い（否定的）
19－1．「自分で自由に時間が使える分、甘くもなるんで、それをどうやったらうまく時間使えるようになるのかっていうのが分かるまで時
間かかったのと、自分で研究を進めるっていう経験が今までないから、その進め方がなかなか難しかった。でも研究を学ぶというか、その立
場って有意義だったかな。」（T7・終了時）
19－2．「現場は、そうですね。現場帰りたいっていうのは、思ってました。何がっていうと、月から金までちゃんと決まってんじゃないで
すか。それがなくなると、何していいか分かんなくなるっていうのは、結構不安で。」（T7・中間時）
現場を離れることで教材研究や授業準備にかけられる十分な時間、それに対する肯定的評価
20－1．「何かな。学校の生活リズムに縛られないで見る。なんやろね。自分自身は甘いっていう所が一番あるのかな。甘い部分があって、
大学の方が比較的に時間的に余裕があるよってチラッと来る前に聞いていた時に、授業を見て、じっくりと考える時間っていうのは、小学校
のシステムの中に入ってしまうとあんまり今までいた現場の様子と変わらないじゃないですか。でも授業を1時間見て、戻ってきて、ふと我
に返った時、あそこってこうやったんじゃないのかっていう風に今まで以上にしっかりと考えることができるとか。さっきから言うようにビ
デオを何回も何回も見る時間があるとか、そういった所が時間的に余裕があるから良かったのかな。」（T2・終了時）
担任でないクラスでの授業実施することの困難さ（否定的）、この条件だからこそ得ることができた学び（肯定的）
21－1．「授業で、だから1時間必死になったっていう今年。他で関われないから。良かったなって。今日この子、国語で活躍できるとかこの
子給食でみたいな。でもなんとか1時間45分の中に30何人どっかでっていうのはあったので。その辺、全然違うかなって。」（T3・終了時）
8
客観的データを用い
た授業分析の重要性
9
授業内容や
スタイルの維持
10
客観的データを用い
た授業分析における
省察経験
11
他者の授業観察
における省察経験
12
迷いやジレンマを
媒介とした省察経験
13
体育授業観の問い直
しや変容の実感
14
体育授業への
動機付け
15
体育授業研究への
意欲
16 学びや悩みの共有
17
研究コミュニティ
からの学びや支援
18
大学教員からの
指導や支援
19
現場の教員から大学
で学ぶ立場の変化
20
授業を追究できる時
間的余裕
21
自身のクラスとは異
なるクラスでの授業
実施
- 304 -
大学での体育科長期研修における現職教員の成長プロセス 
 
3.1 カテゴリー，サブカテゴリーと概念の関連 
 以下，文中の≪ ≫は，表 7 の具体例の番号を
示す。 
3.1.1 成長プロセス 
（1）成長プロセスの共通性 
T2 は，研修中間時に「今とっても悩んでるのが
指導するところと子どもたちが考えて見つけると
ころっていうのが自分自身すごく難しいなと思っ
てて。」と＜体育授業に関する迷いやジレンマ＞を
語っていた。そして，研修終了時には「子どもた
ちだけの教え合いで限界がある場合には，そうや
って介入して，なるべく達成するような指導が必
要やと思うんですね。」と迷いが解消され，［体育
授業観の問い直しや変容］が語られた。この具体
例のように，研修中間時から研修終了時にかけて，
すべての研修生が同様の内容を語っていた。その
ことから，共通していた研修生の成長プロセスと
して，研修後半にかけて＜迷いやジレンマを媒介
とした省察経験＞から学び，＜体育授業に関する
迷いやジレンマ＞が解消され，［体育授業観の問い
直しや変容］していくことが示された。 
研修中間時では＜体育授業に関する迷いやジレ
ンマ＞について，研修生全員が語っていた≪1-1≫。
その＜体育授業に関する迷いやジレンマ＞は研修
進行とともに解消していくことだけではなく，［研
修経験からの学びと実感］から新たに抱く場合も
示された。例えば，それは次のように語られてい
た。「…やっぱり計画していったものとは，なかな
か，やっぱりうまくいかない所とかがあって。実
際，半分悩みながら，考えながら，ちょっとずつ
修正しながらやっていったんですが…。」≪1-2≫。 
しかしながら，これら＜体育授業に関する迷い
やジレンマ＞は，研修終了時には誰からも語られ
ることはなかった。なぜなら，研修後半における
＜迷いやジレンマを媒介とした省察経験＞から
［体育授業観の問い直しや変容］を自覚し，その
迷いやジレンマを解消していったからである≪
12-2≫。実際，研修終了時には，＜体育授業観の
問い直しや変容の実感＞が研修生全員から語られ
ていた≪13-1≫。 
また研修終了時には，「声掛けで，子どもがどん
どん変容していくとかいうのがほんとに見える化
できてるのが，そういう録画したデータだと思う。
それが，ちゃんと見て認識して，やっぱり肯定的
な声掛けが大事だよねとかいうふうに自分の中に
落とし込める。（T7）」や≪8-2≫のように語ってい
た。この語りを含めて，研修終了時にすべての研
修生が［客観的データを用いた授業分析の重要性］
と＜客観的データを用いた授業分析における省察
経験＞の語っていたことから，［体育授業観の問い
直しや変容］を促す経験からの学びとして，＜客
観的データを用いた授業分析における省察経験＞
から＜指導方法や教材内容に関する学び＞を得て，
＜学習者の実態や変化＞を実感していく必要性が
示された。その具体例として，≪10-1,10-2≫が挙
げられる。 
もっとも，これらの経験や学びが生み出された
成長プロセスは多様であった。以下では，直線的
な成長プロセスと複線的な成長プロセスに分けて
示すこととする。 
（2）直線的な成長プロセス 
この成長プロセスに該当する教員は T2，T3，
T4，T6，T8 である。 
［迷いやジレンマ］には，2 つの概念が抽出さ
れたが，直線的な成長プロセスを辿った教員は，
＜体育授業に関する迷いやジレンマ＞のみが語ら
れた≪1-2≫。このように＜体育授業に関する迷い
やジレンマ＞を抱きながらも，研修中間時のイン
タビューにおいて，既に＜迷いやジレンマを媒介
とした省察経験＞≪12-1≫や＜他者の授業観察
における省察経験＞≪11-1≫から学び，［体育授業
観の問い直しや変容］が示された。その具体例と
して，研修初期のインタビューで T6 は「できな
かったことをできるようにする。子どもたちが上
達していくとか伸びが見られるってことが第 1 で
すね。」と語っているが，研修中間時には「認識が
変わったのか，わからないんですけど…関わって
いる姿を見れたことは役割を与えることって重要
なんだなと思いました。」と体育授業観の問い直し
について語っていた。そして，研修終了時には≪
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11-2≫のように語り，体育授業観の変容が示され
た。このように研修中間時からの直線的な成長プ
ロセスが示された。 
（3）複線的な成長プロセス 
この成長プロセスに該当する教員は，T5 と T7
である。複線的な成長プロセスを辿った教員の特
質として，2 点示された。 
1 点目は＜研修内容や環境的条件に関する迷い
やジレンマ＞が語られたことである。通常の現場
で行う研修とは違うことから，長期研修特有の研
修内容や環境的条件に戸惑いがあり，一定の抵抗
感があったことが示された≪2-1≫。 
2 点目は，研修中間時に＜理論的な学び＞とい
った［研修経験からの学びと実感］が語られたも
のの≪6-2≫，［体育授業観の問い直しや変容］が
語られることはなく，［授業内容やスタイルの維持］
のみが語られたことである≪9-1≫。 
しかしながら，この 2 点とも研修終了時には変
化がみられた。＜研修内容や環境的条件に関する
迷いやジレンマ＞は語られることはなくなり，一
方で［体育授業観の問い直しや変容］が語られた。
なぜなら，研修終了時には＜客観的データを用い
た授業分析における省察経験＞，＜迷いやジレン
マを媒介とした省察経験＞や＜他者の授業観察に
おける省察経験＞から学び≪10-2≫，［体育授業
観の問い直しや変容］を自覚し，その迷いやジレ
ンマを解消していったからである≪12-2≫。T5 は，
研修中間時では［授業内容やスタイルの維持］と
して，≪9-1≫のように教員の指導の必要性を語っ
ているが，研修終了時では≪13-1≫のように「新
しい考えをもつことができた。ある程度，教師主
導でというような考えがあったので，まったく違
う理論というのか手法を使って授業というのはい
い経験になりました。子どもたちの自発性を促す，
幅を持たせる，重要性は思いました。」と語ってい
る。このように研修終了時には，［体育授業観の問
い直しや変容］といった成長を辿るプロセスが示
された。一方で，研修終了時においても［授業内
容やスタイルの維持］は語られており≪9-2≫，複
線的な成長プロセスが示された。 
では，これらの成長プロセスを規定していた要
因は何であったのであろうか。以下では，この点
を示していく。 
3.1.2 成長プロセスの基礎的条件 
（1）成長プロセスを促進する条件 
すべての研修生から，［授業を追究できるコミュ
ニティ］の存在が語られた。同時期に複数の現職
教員が参加している長期研修の研修生をサンプリ
ングしたことから，その研修生同士の＜学びや悩
みの共有＞が肯定的に語られていた≪16-1≫。ま
た，研修生は，「すごい心強い感じがして，学校だ
け職員だけになると考えが色々と出てこない部分
があったと思うんですけど，大学院とか大学，専
門に研究されている方，打ち合わせで色々とアド
バイスいただいたりとか見ていただいて，すごく
心強く感じながら授業は展開できた気がします。」
≪17-1≫と語り，違う立場として関わりを得てい
た大学生や大学院生，大学教員から受ける＜研究
コミュニティからの学びや支援＞についても肯定
的に評価していた。加えて，指導教員である＜大
学教員からの指導や支援＞は，研修中間時，終了
時のどちらのインタビューでもすべての研修生が
肯定的に語っていた≪18-1，18-2≫。もっとも，
個人で研究計画，検証授業，分析作業に取り組む
には多大の労力を要する。このような状況の中，
大学内での＜研究コミュニティからの学びや支援
＞が研修生の検証授業や分析作業への動機付けを
維持させていた。例えば，それは次のように語ら
れていた。「子どもとの関わりの中で，毎回先生方
が協力してくれるし，大学院生とかも協力してく
れるし，A 先生も結構な回数来てくれるんで，そ
の都度フィードバックしてくれるんで，何ていう
のかな，結構，その都度その都度，自分がちょっ
とずつステップアップしてるかなっていう感じが
した。」≪17-2≫ 
（2）成長プロセスを促進も抑制もする条件 
現場を離れて行われる長期研修の［環境的条件］
が示された。＜現場の教員から大学での学ぶ立場
の変化＞と＜自身のクラスとは異なるクラスでの
授業実施＞という 2 つの概念は，研修進行ととも
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に，否定的な語りから肯定的に語られるという変
化をみせた。研修中間時に T3 は，＜自身のクラ
スとは異なるクラスでの授業実施＞を行うことに
ついて，「やっぱりやりにくいのはやりにくいです
よね。こっちも子どもたちも慣れてないので。」と
語り，学校から離れた状態で，学校に戻り，授業
実践をすることを，当初は授業実施に向けては不
利条件として認識していた。しかし，研修終了時
には，≪21-1≫と語り，授業実践後に自己の授業
を改めて見つめ直すことを通して，むしろ，それ
が自身を成長させる積極的な条件として認識され
ているのである。一方，T7 は，＜現場の教員から
大学での学ぶ立場の変化＞を＜授業を追究できる
時間的余裕＞を感じていくことで，肯定的に受け
入れていった≪19-1≫。実際，研修中間時までは，
現場を離れた寂しさや不安から否定的な語りがみ
られた≪19-2≫。しかし，研修終了時には肯定的
に語られたのである≪19-1≫。その変化の契機と
なった＜授業を追究できる時間的余裕＞は，「…で
も授業を 1 時間見て，戻ってきて，ふと我に返っ
た時，あそこってこうやったんじゃないのかって
いう風に今まで以上にしっかりと考えることがで
きるとか。さっきから言うようにビデオを何回も
何回も見る時間があるとか，そういった所が時間
的に余裕があるから良かったのかな。」≪20-1≫
のように，研修終了時には T7 だけでなく，すべ
ての研修生から肯定的に語られていた。 
3.1.3 コミットメント３） 
 先述したような【成長プロセス】を辿ることで，
体育授業に関する［継続的な学びの欲求］が生ま
れ，さらに【コミットメント】していくことが示
された。例えば，「こういう現場を離れて，自分の
研究だけに時間を費やすことができて…更に教師
人生後半の部分を新たに授業を頑張っていく鋭気
を養えた感じかなと。」≪14－1≫と語られた。実
際に現場に戻って，この経験や学びを活かし，体
育授業を行いたいという＜体育授業への動機付け
＞≪14－1≫や今後も継続的に体育授業研究に取
り組んでいきたい，形成したコミュニティに関わ
っていきたいという＜体育授業研究への意欲＞≪
15－1≫であった。 
 
3.2 ストーリーライン（全体像） 
 分析から抽出されたカテゴリーとサブカテゴリ
ーを中心に，長期研修における教員の経験や学び，
その成長プロセスの枠組みを概観する（図 1）。 
 長期研修における【成長プロセス】は，［体育授
業観の問い直しや変容］に向かうプロセスと［授
業内容やスタイルの維持］に向かうプロセスに分
けられることが示された。その 2 つのプロセスの
促進や抑制となるような【基礎的条件】が［授業
を追究できるコミュニティ］，［環境的条件］であ
った。 
まず，研修生は［迷いやジレンマ］を抱き，研
修をスタートさせる。その［迷いやジレンマ］を
着眼点とし，［研修経験から学びと実感］を得てい
く。しかしながら，その［研修経験から学びと実
感］を得たからといって，すべての研修生が直線
的に［体育授業観の問い直しや変容］といった成
長をしていくわけではない。再び［迷いやジレン
マ］が生じることも示された。その結果から，［迷
いやジレンマ］と［研修経験からの学びと実感］
は，循環プロセスを経ていることがわかる。その
循環プロセスから［体育授業観の問い直しや変容］
に導いていくのが［客観的データを用いた授業分
析の重要性］を研修生が経験し，学ぶことであっ
た。加えて，上述した 2 つのプロセスの分岐点と
しても，［客観的データを用いた授業分析の重要性］
が指摘できる。なぜなら，研修中期の時点では，
［研修経験からの学びと実感］を得ても，［授業内
容やスタイルの維持］のプロセスを辿っていく研
修生が研修終期になると［体育授業観の問い直し
や変容］することが示されたからである。その研
修中期から終期に研修生が経験していくのが，客
観的データを用いた授業分析から自身の体育授業
を省察し，授業の成果を確認する作業であった。 
 そして，一連の【成長プロセス】を経ていくこ
とに加え，成長プロセスの【基礎的条件】である
人的，物的条件により，さらに研修生が体育授業
に対する【コミットメント】を高めていた。 
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図 1 研修生の成長プロセス（結果図） ＊筆者作成 
 
4. 考察 
 以上より，大学における体育科長期研修での経
験や学びを質的分析により抽出し，図 1 の成長プ
ロセスを明らかにすることができた。結果，各研
修生の長期研修における成長は，多様で複雑なプ
ロセスであることが明らかとなった。しかし同時
に，その成長プロセスには必要不可欠な経験や学
びがあることも示された。 
（1）成長プロセスの共通性 
長期研修における成長プロセスに必要な経験や
学びとして，以下のことが示された。 
本研究の結果から，研修生の成長をもたらした
共通性のある経験や学びとして，［迷いやジレンマ］
に対応した研修内容の設定，［授業を追究できるコ
ミュティ］の存在，時間的余裕といった［環境的
条件］，＜客観的データを用いた授業分析における
省察経験＞から＜学習者の実態や変化＞や＜指導
方法や教材内容に関する学び＞を得ることが明ら
かとなった。 
これまでも迷いやジレンマを契機とした教員の
成長や変容が指摘されてきた（高井良，1994；都
丸・庄司，2006，朝倉・清水，2012；朝倉，2016）。
また信念への疑いや葛藤があれば，それらが変化
する可能性があると指摘されている（Nesper，
1987）。しかし，ただ闇雲に迷いを抱えさせても，
そこから教員が自動的に成長するとは考えにくい。
教員の成長を意図的に促すというのであれば，迷
いやジレンマの解消を可能にする条件整備が求め
られる。実際，体育教師の成長には，成功的な体
験を保証していく必要性も指摘されてきた
（Tsangaridou & O’Sullivan，1994）。今回の結
果は，この迷いやジレンマを解消し成長する条件
として， 上述した経験や学びを示唆することがで
きた。 
（2）成長プロセスの複雑性 
研修中間時において，［研修経験からの学びと実
感］を得て，［体育授業観の問い直しや変容］を示
した直線的な成長プロセスを辿る研修生と［研修
経験からの学びと実感］は得ているものの，［授業
内容やスタイル維持］といったプロセスを辿る研
修生に分けられた。しかし，［授業内容やスタイル
の維持］のみを示していた研修生は，研修後半の
分析作業や報告書作成の段階で，客観的なデータ
から＜学習者の実態や変化＞を捉え，＜学びの成
果の実感＞したことにより，終了時には［体育授
業観の問い直しや変容］についても自覚するとい
う成長プロセスを経ていることが明らかとなった。
一方で，研修終了時においても，依然として＜授
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業内容やスタイルの維持＞についても語られたこ
とから，研修生の複線的な成長プロセスも示唆さ
れた。 
 Guskey（2002）は，子どもの成果が確認されて
はじめて，外的なサポートを受け入れると指摘し
ている。また秋田（2008）は，まず試行し，そこ
で成果を実感することで，授業観が変容していく
と指摘している。これらの指摘と同様に，当初，
研究コミュニティからの指摘に疑念を感じ，受け
入れることに抵抗していた研修生は，研修後半の
分析作業や報告書作成の段階で，客観的なデータ
から＜学習者の実態や変化＞を捉え，＜学びの成
果の実感＞したことにより，研究コミュニティか
らの指導や意見を受け入れていたと考えられる。 
しかしながら，研修終了時においても［授業内
容とスタイルの維持］について示したことは，秋
田（2000）が指摘するように，教員が有する授業
観は変容しにくいことも本研究でも同様に示唆さ
れたといえる。また教員の授業観は，様々な種類
や強さの概念で構成されている（黒羽, 2005）。そ
のことから各研修生は，保持していた体育授業観
の中で，迷いや研修によって生まれたジレンマ，
葛藤，疑義に応じて，体育授業観を問い直し，変
容させていたといえる。体育授業観が全面的に変
容するのではなく，多様化していくことが明らか
となったといえる。 
加えて，先行研究（朝倉・清水，2012；朝倉，
2016）では示すことができなかった直線的に信念
の変容に向かわない研修生の成長プロセスを明ら
かにできたことは，本研究の意義であるといえる。 
（3）大学教員のメンターとしての役割 
［授業を追究できるコミュニティ］が調査時期
に関係なく，各研修生から一貫して指摘され，そ
の中でも＜大学教員からの指導や支援＞はすべて
の研修生から指摘されていたことから示された。
長期研修では，［迷いやジレンマ］によって，研修
生が検証授業中などにおいて，現実的に対応を求
められる諸問題に直面していった。通常，学級担
任であれば，体育の授業時間以外にも児童，生徒
との関係を構築する時間も確保できる。しかし，
研修生にはその条件は提供されない。その結果，
既存の知識では解決できない状況に直面すること
になる。この状況改善の手がかりを提供した人的
リソースが，大学教員であったといえる。 
久保ほか（2008）は，大学院生がメンターの援
助を受けることで省察のレベルが高次に変容した
ことを報告している。また，メンターの重要性は，
教育実習生だけにとどまらないことも報告されて
いる（木原・林，2010）。メンターからの支援は，
教員の成長に影響を与えると指摘した研究の蓄積
（Wang and Ha，2008）から，研修生にとって，
大学教員がメンターの役割を果たしていたと示唆
できる。加えて，長期研修中の大学教員からの信
念の問い直しが信念の再構築を進めると指摘され
ている（朝倉・清水 2012；朝倉，2016）。これら
のことから，大学教員がメンターとしての役割を
担うことで，体育授業観の問い直しや変容といっ
た成長を促す要因となっている，ということが示
唆されたといえる。 
（4）研究コミュニティの形成 
＜研究コミュティからの支援や学び＞の概念か
ら，大学という新たな環境で学校現場とは違うメ
ンバーと授業作りに向けたコミュニティを形成し
ていくメリットの存在が示された。学校現場とは
異なる他者との関わりによって，他者の体育授業
観と自己の体育授業観との間に葛藤が生まれ，各
研修生の体育授業観に影響を与えることが示唆さ
れたといえる。これまで学校現場では自覚してい
なかった問いが研究コミュニティメンバーから発
せられ，それが研修生の体育授業観の自覚を促し
ている可能性が指摘できる。しかしながら，研修
生が身に付けている体育授業観を自覚したとして
も，それによって直面する悩みを自動的に解消で
きる訳ではない。この状況打開を可能にするのは，
大学院生の支援や大学教員の指導であった。これ
らの指摘は，先行研究における，他者からの関わ
りの中で自身の信念を問い直すことが信念変容の
契 機 と し て 働 く と の 指 摘 （ Bechtel and 
O’Sullivan， 2007）や授業研究をするコミュニテ
ィの中での葛藤の経験が省察を深め，信念に影響
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を与えるといった主張（木原，2004）を追従する
結果となった。 
（5）客観的データを用いた授業分析の重要性 
上述した通り，多様な成長プロセスを辿ってい
く研修生にとって，＜客観的データを用いた授業
分析における省察経験＞から＜学習者の実態や変
化＞や＜指導方法や教材内容に関する学び＞を得
ることが重要なプロセスと指摘できる。映像等，
収集したデータに根ざした分析を行うことで，経
験的に保持している体育授業観に対して改めて距
離を置くことが可能になったと考えられるためで
ある｡例えば，この研修プログラムでは，研修生に
は，授業成果や＜学習者の実態や変化＞を客観的
に把握することが求められた。同時に，分析結果
を解釈し，その内容を整理して報告書にまとめ，
発表会で発表することが求められた。この手続き
は，データに根ざし，一定の観点に即して実践を
省察することを求めるストラテジーである。それ
は，Tsangaridou and O’Sullivan（1994）が用い
た省察のストラテジーでもある。今回の結果は，
現職教員にとっても，体育授業観を問い直してい
くためには，映像や記録を元に，一定の手続きと
視点を設定して自身の経験を振り返り，そこから
学びを得ていく必要性を示唆するものであった。 
こうした一連の指摘は，体育授業観の問い直し
や変容といった成長を遂げるには，自己の経験を
対象とし，それを省察したり，相対化したりする
ことの必要性を示唆している。しかし，それらを
可能にする時間的余裕が保障されていない学校現
場の現状（和光ほか，2009）がある。今回の研修
では，現場から離れたことで＜授業を追究できる
時間的余裕＞と客観的データから授業を分析する
知識と技能の習得が［授業を追究できる研究コミ
ュニティ］によって保障されたからこそ，データ
に根ざした省察を可能にしたといえるだろう。 
（6）体育授業へのコミットメントの高まり 
すべての研修生から，研修終了時に［継続的な
学びの欲求］が示された。 
四方田ほか（2013）は，体育授業に関するコミ
ットメントを促す要因として，授業実践の省察過
程において，知識や技術獲得の必要性が自覚され
るような働きかけや職場の先輩教員や管理職の支
援といった周囲の関わり等が重要と指摘している。
本研究の結果は，この四方田ほか（2013）の指摘
を支持するものであった。しかし，それに留まる
ものではない。本研究の研修生は，学校内での同
僚や地域での研究コミュニティ内の働きかけのみ
を主たる要因として【コミットメント】を高めて
いったわけではない。本研究の対象となった長期
研修は，多様な属性を備えたコミュニティ内のメ
ンバーとの関わりの中で，体育授業に関する省察
を促すプログラムが意図的かつ段階的に設定され
ていた。それは，インフォーマルな同僚との関わ
りにおける教員の成長プロセスを踏まえたもので
ある。しかし，自らの実践に対して距離を取り，
その成果をデータに基づき，時間をかけて仲間と
協同的に省察するというプロセスを意図的に組み
込んでいた点で，通常，学校内で実施されている
省察プログラムとの差異が見られた。その意味で
は，体育授業に関する【コミットメント】を高め
るには，意図的な指導方略の必要性が示唆された
ことになる。 
 
5. 本研究のまとめと今後の課題 
本研究では，大学における体育科長期研修を行
った現職教員を理論的サンプリングに基づき選定
し，長期研修での経験や学びとその成長プロセス
を検討した。質的分析の結果，［迷いやジレンマ］，
［研修経験からの学びと実感］，［客観的データを
用いた授業分析の重要性］，［授業内容やスタイル
の維持］，［体育授業観の問い直しや変容］といっ
た多様な経験や学びが明らかとなり，研修生の【成
長プロセス】を示すことができた。加えて，その
成長プロセスの【基礎的条件】として，［授業を追
究できるコミュニティ］や［環境的条件］の重要
性が明らかとなった。また成長プロセスを経てい
くことで，研修生の体育授業改善に向けた【コミ
ットメント】が高まることが示唆された。この結
果から，一定の手続きと条件を整備していくこと
で，体育の授業づくりや授業研究に対する関心や
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授業を実施する力量の形成に貢献し得ることを確
認できた。これまで一般的には，大学での研修は，
研修内容が整理されていない現状（中央教育審議
会，2012；2015）から，教員としての力量形成に
貢献していないといった指摘がみられた。しかし，
本研究の成果は，現実には大学の研修であっても
教員としての力量形成に貢献することを示唆して
いた。また，本研究では質的調査から［授業を追
究できるコミュニティ］として改めて指摘できた
ことや「主体的に取り組む姿勢が研修の成否を左
右する最大の要因」（當山，2009，p.193）といっ
た指摘に対して，【コミットメント】が高まってい
たことが示された。それは，体育の授業に関して
も長期研修の「副次的効果」（當山，2009，p.195）
を裏付ける結果となった。  
本研究は，長期研修という学校現場から距離を
置いた大学での現職教員の成長プロセスを検討と
した。そのため，この知見を学校や教育委員会ベ
ースの研修にどのように活用していくのか，検討
していかなければならない。 また，教員の授業観
を変容させるには教員個々の「前提条件的な背景」
も含めて検討する必要性が指摘されている（黒羽，
2005, p.16）。この指摘を踏まえれば，今回の対象
者もまた研修のスタート段階での立場の違いが体
育授業観の問い直しや変容に影響を及ぼしている
可能性があると考えられる。研修に参加する動機
や契機等の影響も含めた視点から，長期研修での
経験や学びとその成長プロセスを検討していくこ
とが今後の課題となる。 
 
注 
1） 教員の信念に関して，教師の暗黙知を指して
いること，多義的な概念であること，教師の
授業観，効力感なども含めた包括的な概念で
あることが指摘されている（黒羽，1999；
2005）。その中で，木原・村上（2013）は，
教員の授業に関する信念を「教師の授業に関
する様々な考え方」（p.248）としている。ま
た山崎（2011）は目指す授業やよい授業とは
どのようなものか，どのような授業の実現に
価値付けをしているか等の教師の考えを授業
観と捉えている。そこで本研究では，木原・
村上（2013）と山崎（2011）の指摘を踏まえ，
「授業に関する信念」を教材観，指導観，学
習者観といった，授業実践や授業づくりに関
わる考え方や授業に対する価値観と定義し，
「授業観」と記載する。加えて，体育授業に
おける「授業観」を「体育授業観」として示
す（表 8）。 
 
    表 8 本研究における教師の信念の構造図
 
＊黒羽（1999；2005），木原・村上（2013），山崎
（2011）を参考に，筆者作成 
 
2） 表中の対象者の概要は 8名と記載しているが，
データ分析の対象となったのは 7 名である。
T1 は，研修中間時のインタビューを行うこと
ができなかったため，分析の対象から除外し
た。しかし，予備調査として終了時のインタビ
ューを行ったので，対象者の概要に記載した。 
3）コミットメントは，対象とするものへの傾倒や
積極的関与と解釈される。しかし，その定義は，
多様である。そこで本研究は，四方田ほか
（2013）の定義を参考にし，体育授業の実践や
研究に対する積極的な関わり，動機の高まり
と定義する。 
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【原著論文】
保育所・幼稚園における活動分析
――活動の構成と構造―― 
池野範男*１・笠井利恵*２・山根悠平*２ 
*１日本体育大学
*２日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程
本研究の目的は，問いの提出による子どもの思考の深化によって，保育における子
どもの発達と学びの豊かさを新たに見つけ出すことである。そのために本稿では，問
題の所在として，保育の活動分析に関する先行研究を再調査し，研究方法における課
題として，これまでの保育の活動分析は子どもの理解が中心であり，保育者と子ども
の関係による相互活動を取り上げる必要を指摘している。また，保育と学校教育との
間での研究交流が活発に行われていない現状を指摘し，学校教育でよく使われる授業
研究とその研究方法を保育の活動分析に適用することで研究交流を図るという研究
の意図を説明している。 
その意図から，研究方法として，この授業研究の方法を用い，保育の一場面，活動
を取り上げ，分析した。その結果，次の 5 点を明らかにした。
1．場面は，問いと答えの問題解決的活動で構成されている。
2．当事者間には学びは成立しているが，クラス全体の学びは確認できない。
3．DVD における保育の領域「人間関係」（社会性）で取り上げた場面では，学びの
中心は問いであるが，その問いは偶発的なトラブルにもとづき，保育者が子ども
たちに考えるよう示したものである。
4．取り上げた場面のように，保育のより深い学びは，偶発的な機会での学びであ
り，計画的ではないことが多く，的確な学び場面の把握と指導が必要である。
5．保育では，保育者の適切な指導により，子どもたちに，その行動への判断と理由
付けをさせ，より深い学びを作り出すことができる。
これらの点から，保育の教育領域でも，問いと答えの間を教育する問題解決的活動
が行われ，保育における深い学びが成立している。しかし，その活動は，計画的とい
うよりは，保育者の偶発的な機会の把握によるものであり，学びの指導という点では
限られた効果であるといえるだろう。そして，保育の実際場面の活動を授業研究・分
析の方法に基づき分析すると，子どもたちの発言や行動の深い学びを見つけることが
できることを示している。
キーワード：保育，学校教育，授業研究・授業分析，人間関係，深い学び
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Activity Analysis in Preschools and Kindergartens 
―Background, Aims and Methods of This Study― 
 
Norio IKENO*1，Rie KASAI*2，Yuhei YAMANE*2 
*1  Nippon Sport Science University 
*2  Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education,  
Nippon Sport Science University 
 
The aim of this study is to newly discover growth and richness of learning among 
children in day-care. For that aim, this study mainly addresses the whereabouts of 
background and methods of this study, points out the current situation where research 
exchanges between day-care and school education are not actively carried out, and 
explains the intent of the research, i.e. promoting research exchange by applying  methods 
of research  on school education to day-care. 
According to the aims, by means of the approach of lesson study that is widely used 
in school education as the research method, we picked out and analyzed a day-care setting. 
Results of this study found out the following four points: 
1. The setting consists of problem-solving activities forming questions-and-answers. 
2. Learning is made up between the concerned children, however, learning in the class 
cannot be confirmed. 
3. The learning stems from questioning, which was conducted by the teacher following 
the accidental occurrence of trouble. 
4. The setting brought up in the field “sociability” of the DVD is accidental and not 
planned. However, proper guidance from teacher allows children to make judgments 
and justifications for their behaviors, thereby creating deeper learning. 
Based on these points, problem-solving activities that educate through questions and 
answers are conducted in the day-care education field, and establish deep learning in day-
care. Considering that the activity is unplanned and accidental, the effect may be limited 
in terms of taking on learning of children. Furthermore, analyses on activities in actual 
situations of day-care using methods of lesson study and analysis indicated that these 
activities would bring deep learning in the verbal expressions and behaviors of children. 
 
Keywords: day-care, school education, lesson study / class analysis, the field 
“sociability”, deep learning 
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1. 本研究の目的と構成 
 本研究の目的は，保育において，保育者が問
いを提出することによる子どもの思考の深化を
図っている活動を分析することによって，保育
における子どもの発達と学びの豊かさを新たに
見つけ出すことである。そのために本稿では，
研究の意図とその方法を述べ，問題の所在と研
究方法を中心にまず説明し，保育と学校教育と
の間での研究交流が活発に行われていない現状
を指摘し，学校教育でよく使われる授業研究と
その研究方法の授業分析を保育活動分析に適用
するという研究の意図を説明する。 
本研究は，保育所，幼稚園の教育（以下，本
稿では，保育と略す）における子どもの発達と
学びの豊かさを新たに見つけ出すことを目指し
ている。 
教育は，意図的な指導により，学習者の発達
を促進する。一人ひとりの学びをより豊かにし，
より深くすることに基づき，教育の効果である
学びの豊かさ，深さを作り出すのである。 
保育でも，教育の指導によって，子どもたち
一人ひとりの学びを豊富にすることで，子ども
たちの発達を促進する。 
教育に必要なことは，第一に，意図的な指導，
第二に，学びを深める工夫，第三に，計画的方
策的に進めることである。 
これらを満たす指導の工夫の一つが，授業研
究，授業分析である。小学校・中学校などの学
校教育における教科教育研究でよく使われる授
業研究を，本研究で対象とする保育の研究に適
用する。その目的は，授業研究，あるいは，授
業分析という教科教育研究で多用される研究方
法とそれが持っている研究の視点を持ち込むこ
とによって，保育における活動とその教育的意
義を新たに示すことにある。つまり，これまで
研究交流の少なかった保育と学校教育（小川ほ
か  1978，森上  1997，西岡  2014，中坪ほか 
2017）の 2 つの教育領域を研究方法によって結
び付け，保育において従来とは異なった方法や
視点で教育の意義を新たに発見し解き明かすこ
とである。 
 本稿はそのために，本研究がもっている研究
上の問題とそれを解決する方法を示し，保育の
一領域「人間関係」（社会性）を事例にしてその
一端を提示する。そのことによって，保育の一
領域において，子どものその年齢の発達と，そ
れに応じた保育者の活動により子どもの学びの
豊かさがどのように作り出されているのかを見
つけ出すことを目指す。 
 本稿は，次のように構成される。 
 
１．本研究の目的と構成 
 ２．保育の活動分析の先行研究 
 ３．本研究の研究方法 
 ４．授業分析による保育活動分析事例 
 ５．本稿の総括 
 
 1.では，これまで述べてきたように，本研究
の目的と構成を説明する。2.では，保育研究の
これまでの基本研究動向を見渡し，研究課題を
明確にする。3.では，この研究課題を解決する
ための方法を提示し，その理由を述べる。4.で
は，アローウィン社保育シリーズ（DVD）の一
つから活動事例を取り上げ，授業研究の授業分
析を研究方法に用い，分析する。5.では，これ
までの研究の結果をまとめ，その意義を説明す
る。 
 
2. 保育の活動分析の先行研究 
いずれの研究も進めるためにまず必要なこと
は，個々の研究者，または，研究チームが持っ
ている問題関心，問題を説明し，その課題を特
定し，説明することである。なぜならば，新し
い問題，問題関心は，多くの研究者，教育関係
者には目新しく，新奇なものであるため，多く
の人に十分に認識されておらず，説明すること
が必要とされているからである。そのためには，
研究者，研究チームにおける，問題意識の明確
化，先行研究の分析，研究の所在の特定が必要
である（クレスウェル 2007，pp.84-94, とくに，
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pp.89-90）。 
 
2.1 本研究の問題意識と立ち位置 
 まずは，本研究が持っている研究上の問題意
識について説明する。 
 授業研究，授業分析は，国語や数学といった
教科を対象とした教科教育研究において行われ
る。教科教育研究（池野 2014, 2016）はその特
徴として，目標―内容―方法（－評価）の 3(4)
者関係で研究し，その対象として授業を位置づ
ける。このように研究構図と対象設定に教科教
育研究の独自性がある。 
 これらの独自性は，学校の教科教育領域だけ
なのだろうか。そうではなく，類似の，保育，
あるいは，社会教育の教育領域にも転用拡張で
きるのではないか。これが，本研究の問題意識
である。 
 本研究では，保育の領域に教科教育の研究方
法を転用し，保育の新しい教育的意義を見い出
し，その研究方法論の有効性を明らかにする。 
 研究方法として授業研究（近年は，レッスン・
スタディとも呼ばれている）を用い，研究対象
として保育の教育を取り上げ分析する。 
保育の研究は主として「子どもの理解」を主
眼に置いている（中坪 2012，2017，中坪ほか 
2017）。確かに保育では子どもの理解も重要で
あろうが，保育という教育活動もまた，目的を
持って，ある題材（内容）とその方法によって
進められる教育活動である。この点では，学校
における教科教育と極めて似ている。この点に
着目し，教科教育の研究方法の一つ，授業研究
を，保育の活動に応用し，その有効性を検討し
てみようというのが，本研究の目的である。 
 本研究では，保育を取り上げる。本研究のよ
うに，ある研究領域の研究方法論を別の領域の
研究に適用するときには，どうしても類似性に
着目しがちであるが，違いにも配慮が必要であ
る。違いに着目し，取り上げる 2 つの教育の違
いを大胆にまとめると，遊びと勉強，園庭と教
室（机と椅子），活動と学習という対比を作るこ
とができる。 
 たとえば，教育の場所と形態である。保育所
や幼稚園の活動は主に，園庭や保育室である。 
保育所の保育室を考えてみよう。保育室にも
机や椅子はあるが，学校のように，整然と並ん
でいるわけではなく，また，子どもたちはその
一時間ずっと机を前に椅子に座り，学び続ける
ことはない。あるまとまりの活動が過ぎると，
違う活動や異なった場所での活動へと移る。学
校では，時に途中で移動することもあるが，大
概教室内の活動がその時間，連続して続く。 
 このような点が，保育所や幼稚園の遊びと，
学校の勉強（学習）という表現に現れ，2 つの
教育の違いでもある。 
保育所や幼稚園の活動にも保育者の意図やね
らいはあるが，多くは園児の自主的な活動に委
ねられ，強制することは少ない。一方学校では，
クラスの活動はジグソー学習のように，分担し
個別に，あるいは別々に進めることがあるが，
多くはその目的，意図のために，あるところ（多
くは，一単位授業時間の終結部）で総合化され
まとめられる。 
 このような違いを踏まえると，さらに，次の
ような違いを見つけることもできる。保育所，
幼稚園は主として環境を通した教育（保育）を，
学校は教材を通した教育（教科教育）を進める。 
 保育所，幼稚園では，すでにある環境，つま
り，保育室にあるすべて，園庭にあるものすべ
てが教材であり，それらは子どもたちの活動，
遊びの環境的な材料であり，はじめから保育所
や幼稚園では，野草，動物，砂場と特定のもの
が計画的に決められてはいない。 
 それに対して，学校ではこの時間は，教師が
（子どもたちとともに）自然のうちの植物，あ
るいは動物，それもアサガオ，あるいは，うさ
ぎに焦点化しそれを題材にし，学びを進める。 
 このような違いから，保育と学校とは異なっ
た教育領域であり，別々の研究方法で，研究の
目指すものも別なものであった。 
 確かに保育と学校の教育は，成長年齢が違っ
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ていても，教育の活動という点では同様なもの
であり，人の教育活動としては同一のものでは
ないだろうか。そうならば，相互の教育で同じ
研究方法を用いて，新たな研究を開始すること
は両者の教育研究の交流を深め，その効果を両
者が理解し合うためにも，有効な成果を上げら
れるのではないか，と考えられる。 
 本研究は，このような研究上の立ち位置と見
通しをもって，学校教育，特に教科教育研究で
よく使用される研究方法の一つ，授業研究を保
育の教育活動に持ち込んで，研究の相互交流を
意図し，保育の活動をこの授業研究の手法で新
たに研究することにしたい。 
 
2.2 保育教育研究のこれまでの研究総括 
 保育研究の研究レビューは，総括的な保育学
研究をレビューした無藤（2003）と，日本保育
学会による『わが国における保育の課題』（1997）
に限られている。 
 まず，保育学研究の第一人者である無藤によ
る総括的な研究課題を確認しておこう。 
 無藤（2003）は保育研究の特質として，実践
的，養成的，文脈的，多様性の 4 つを指摘して
いる（pp.103-104）。保育研究は学校と同様，保
育者の実践的研究が第一の特徴であり，研究者
もまた実践して研究を進めている。保育研究は
「実践の学」（p.103）として進んでいる。実践
的であることは，研究が保育実践とのつながり
を持ち，有用性を求められており，文脈的な研
究になりやすい。そのために，いくつかのエピ
ソードが取り上げられ抽象化される。エピソー
ドが取り上げられる保育そのものの特質に依存
することになる。 
 その代表的な保育モデルが，誘導保育（自由
保育）と集団保育である（無藤 2003，p.105）。
誘導保育は子ども志向であり，子どもの自由な
自発性に基づく保育となりがちである。他方の
集団保育は子どもの仲間関係を重視したり，地
域生活との連続性を強調したりし，仲間づくり
において保育者の指導性を重んじ，活動に主題
を設け，学びの活動，学校の学習のような，課
業としての学習活動を重んずる。 
 2 つの系統があるとしても，我が国の保育と
その実践には無藤（2003）によると，総合性，
体系性，組織性，実用性，政策性が欠けている
（p.109）。具体的な課題として，次の 7 つを挙
げている。①カリキュラムとその開発，②素材・
学習材の開発，③育てる力と記録，評価，④内
部評価とともに外部評価による保育の改善，⑤
ベスト・プラクティスの提示，⑥実践者と研究
者との新たな関係による研究・実践の相互の在
り方の追求，⑦幼少連携による保育の独自性の
明確化（p.109），である。 
 無藤による研究概括と課題提示は，日本保育
学会の研究動向（『わが国における保育の課題』
1997）と関連している。本書『わが国における
保育の課題』は保育研究全体を大規模に研究レ
ビューしたものである。本書では，20世紀末ま
での研究状況を主に，日本保育学会の研究発表
の領域と数にもとづき整理している（森上 
1997）。1979－1996年の日本保育学会の研究発
表の整理によると， 
 
  第一位 E 保育内容（23.42％） 
  第二位 L 保育者（11.21％） 
  第三位 I 保育環境，保育文化（10.84％） 
  第四位 D 発達（9.74％） 
  第五位 K家庭と学校（9.73％） 
 
となっている（森上 1997，p.334）。執筆者の森
上は次のようにコメントしている。 
 
 ・・（前略）・・研究発表の多くが，保育者養
成校の教員によって行われていることから，
保育者養成のカリキュラムの中で取り上げら
れている保育内容は，領域に分断されて，教
科的に扱われるなど，必ずしも乳幼児の発達
の特性に即した追求がなされているとはいい
がたい場合が多い。（森上 1997，p.334） 
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保育内容の研究発表は，養成担当の教員，つま
り，保育の実践現場よりも教員養成の現場で，
しかも，領域に分け，教科的に扱われていると
森上は述べている。 
森上自身は研究の担い手，および，教科的な
取り扱いに対して，否定的な言葉遣いをしてい
る。保育の研究は教科的な取り扱いよりも，総
合的な取り扱いをすべきであるという含意を滲
ませている。 
 しかし，それは保育の教育研究に関する見方
の違いに拠っていると理解される。 
 保育の教育研究について，鳥光（1998，p.208）
は次のように述べている。 
 
 ・・（前略）・・「実践事例研究」「実践的研究」，
あるいは「観察・記録」のあり方，園内研修
のもち方が，反省と実践の循環の形成のため
の重要な契機として注目される。 
 
保育という保育所，幼稚園の保育者は，実践者
でありながら，研究者でもあり，「研究的実践者」
という性格をもち，保育研究において科学性を
どのように保証するのかが課題となっている
（鳥光 1998，pp.205-206)。 
 観察するだけではなく，本来の保育すること
も研究に持ち込み，研究と実践が協働すること
が求められており，客観的な観察と主観的な行
為が協働することが必要となっている。先述し
た無藤も森上もこの点では，保育と保育者，研
究者の関係を，客観と主観，あるいは，相互主
観の関係として捉え直すことが求められている
（鳥光 1998，p.212）と，鳥光と同様な立場で
あると言えるだろう。このことは，保育学の研
究方法論，特に，保育実践と質的研究の関係が
問われているといえるだろう（中坪ほか 2017）。 
 保育の教育研究は，中坪編（2012），西岡（2014）
によれば，大きく，次の 5 つに整理される。 
 
① エピソード記述 
② 保育マップ型記録 
③ エスノグラフィー 
④ 映像分析 
⑤ ラーニング・ストーリー 
 
エピソード記述と保育マップ型記録は，活動を
取り出し，その活動を，エピソードとして記述
する，あるいは，マップ型として記録する。と
もに，子どもの一人に焦点化し，その活動を記
述・記録するものである。一方，エスノグラフ
ィー，映像分析は，観察記述か映像記録かの違
いがあるが，特定場面の活動を取り上げる。ラ
ーニング・ストーリーは記述，記録を物語とし
て説明するものである。 
 これらの 5 つは大きく，主にエピソード記述
と保育マップ型記録とが活動の記録の仕方に，
エスノグラフィーと映像分析が記録の形態に，
ラーニング・ストーリーがその記録の叙述の形
に重点化したものである。しかし，これらは，
どうしても，子どもの理解に重点化し，活動そ
のものを取り上げない。とりわけ，その活動の
構成と構造を解明しようとすることをしない。
保育の活動における構成と構造こそ，本研究に
よって，保育の教育研究に授業研究を適用し，
それによって明らかにしようとすることである。 
 
2.3 保育の先行研究分析 
 以上のように，保育の教育研究では，一方で
保育内容の領域を主にして進められているが，
他方で教員養成教育の立場や保育内容の領域的
取り扱いに偏していること，また，研究と実践
の協働，さらには，保育実践の質的研究の充実
が課題として示されている，とまとめられる。 
 学校教育の教育研究も保育と同様，研究とそ
の方法の見直しが求められている（日本教育方
法学会  2014, p.1，日本教科教育学会  2017, 
p.iii）。大局的に見れば，20 世紀後半に多く使
用されてきた研究方法の深化・発展，精緻化が
要請されているといえるだろう。 
 20世紀後半の授業研究（参照，日本教育方法
学会 2009，木下 2016，關 2017），特に教科教
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育を対象とした授業研究に関して關（2017）は
次の 5 点の特質としてまとめている（p.142）。 
 
 1．授業研究は，研修的・運動的・教科教育的
研究があること。 
 2．教科教育的研究には，量的・質的研究，授
業解明・授業開発研究があること。 
 3．授業研究に不可欠なのは，事実の確定（プ
ロトコル）であること。 
 4．授業研究には，実証主義的研究とアクショ
ン・リサーチの方法論があること。 
 5．授業研究には，ステークホルダーとしての
地域・学校・教員・子どもなどを念頭に入
れて，それぞれの方法論の特性と限界性を
常に意識すること。 
 
 保育の教育研究領域では，秋田（2004, 2007, 
2014）や中坪（2017）は同様な指摘をしている。
中坪は次のように述べている。 
 
 ・・（前略）・・百花繚乱の今だからこそ，保
育実践を対象にした質的研究の「質」を問う
必要があるのではないだろうか。 
 それでは一体，保育学において「質」の高
い質的研究を行うためには，何が必要なのだ
ろうか。保育実践を対象にした質的研究の「質」
をどのように判断し，評価すれば良いのだろ
うか。保育実践の中で，質的研究の利点が活
かされるような，ふさわしい問題設定とはど
のようなものだろうか。・・（以下略）。（中坪 
2017, p.105） 
 
これらの指摘は質的研究の精緻化とその方法論
的担保を要請しているのである。とくに，教育
の質的研究では保育や学校教育の教育場面を取
り上げ，分析する。その質が問われている。20
世紀末以来，質とその保証が研究で求められる
ようになった。とくに，GTA（グラウンデッド・
セオリー・アプローチ  (Grounded Theory 
Approach)）が広く普及し，教育領域でも用いら
れるようになり，研究方法論も精緻化されてい
る。GTA はこれまでの解釈学的方法（アプロー
チ）が持っていた主観性やあいまいさを克服し
ていた。 
とくに，GTA は，研究上の特質として公開性，
客観性（間主観性），批判可能性の 3 点を持って
いる。 
第一の公開性は，研究で使用される概念や方
法を公開し明示することである。第二の客観性
（間主観性）は，誰にでもその研究方法や手続
きを示し，誰にでも使用可能にすることである。
研究の方法や手続きが特定の個人の職人技では
なく，誰にでも開かれ，使用でき，確認できる
ことである。第三の批判可能性は，誰もが批判
可能なものである。実践者を含む研究者誰もが
それが許され，実行可能なのである。 
GTA は，これまでの授業研究に用いられてき
た解釈学的アプローチを超え，その弱点を克服
するひとつの研究アプローチなのである。 
このような指摘を念頭に置きつつ，本稿では，
保育の教育研究の現状を，活動分析を中心に，
先行研究に基づき，検討することにしたい。 
そこで，検索サイトの CiNii や J-Stage で，
保育＋小学校＋活動＋分析＋授業研究の項目で
全文検索すると，CiNii で 244 件，J-Stage で
120件，検索できる１）。これらの文献を通読し，
研究方法としての授業研究を念頭に置いた保育
の活動分析を進めている文献，46編を年代別に
整理したものと，各教科の教育研究の整理文献，
11編，併せて，57編を整理したものが，稿末の
付属資料である。 
 授業研究を保育研究に投入しようとする研究
の最初は，小川ほか（1978）であった。意外に
も早いものであった。しかし，教育社会学の手
法を用いた，コミュニケーション分析であった。
質的授業研究を持ち込んだ保育研究はいくつか
あり，21世紀に入って，保育の領域別に見ると，
言葉（野口ほか 2007,佐々木ほか 2013，土井 
2018），数（東尾 2016，長橋 2016，清水・小
幡 2019），環境（土井 2018, 田村ほか 2018），
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生命（大貫ほか 2017）音楽（今川 2014），図
工・美術（辻 2008，丁子 2018, 淺野 2019）
の内容領域ごとに進められている。その多くが，
研究方法論の考察がなされていなかったり，な
されていてもあいまいであったりしている。そ
れも領域に依存していることが多い。 
 保育の研究方法を適用する場合でも，その方
法は，エピソード分析（鯨岡 2005，2006, 鯨岡・
鯨岡 2009, 岡花ほか 2008），あるいは，保育マ
ップ型記録（河邉 2010，2013, 河邉・赤石 2009）
であることが多い。 
 子どもの活動や行動の記述はあるが，その活
動や行動が持っている構成や構造，またその機
能は考察されていない。活動や行動を分析し，
その構成と構造，また機能を明らかにするため
に，本研究では授業研究という研究方法論（稲
垣・佐藤 1996, 吉崎 2019, 参照）を導入する
（保育研究者も授業研究と言えば，学校の教室
に特定化している（秋田 2004，2006a，2007，
2013，参照））。 
 
3. 研究方法としての授業研究 
 授業研究は，教育学，心理学，認知科学など，
広くかかわっている。平山編（1997），秋田
（2006a）や日本教育方法学会編（2009）はこ
れまでの授業研究を整理している。 
 歴史的に見れば，明治時代に始まった授業研
究は第二次世界大戦後，改めて見直され，1960
年代から活発に進められてきた。学校，行政機
関，大学等，民間教育団体・サークルなど，仲
間，同僚や共同研究者とともに，教師が授業に
関して，すなわち，よりよい授業を作ること，
実践すること，新たに見直すことに関して議論
し，教師自身が自らの教育力，実践力を向上さ
せることを目指している。 
 授業研究は，教育が目指す一人ひとりの子ど
もたちの思考の向上，教師や子どもの行動の分
析，会話や談話の分析，一単位授業や単元など
の，教科書，教材の学習内容の分析，など多様
である。 
 また方法も，授業前，授業後の授業研究，授
業そのものを見る場合，ビデオなどで録画・録
音したものを見たり聞いたりする場合，言語記
録をもとに話し合いする場合もある。また，参
加者も，学校内だけ，他の教師，校内の同僚，
他校の教師，教育委員会の指導主事，また，大
学などの共同研究者なども参加して行われる。
話し合いも，授業そのものについてのみに限ら
れるとき，改善策や改善授業を作り出すときも
ある。その名も，リフレクション（反省・省察），
カンファレンス（診断），ディスカッション（議
論）などの形態・名称も使われることもある。 
 たとえば，佐伯ほか（2018）『ビデオによるリ
フレクション入門』は，ビデオ録画を用いた授
業実践のリフレクションを取り上げている。本
書は「実践を分析する（リフレクション）」（p.ii)，
「実践を振り返る(リフレクション)」（p.iii)こと
を提示し，教育実践研究を事例に基づき進め，
多様な視点から，多様な解釈を創造する
（p.174）。 
 授業研究は教育実践研究としては，佐伯ほか
（2018）のように，教育の目標と方法の関係を
問題にする場合と，教科教育の研究（關 2016）
のように，さらに内容を問題にする場合とがあ
る。後者の場合が，教科教育研究における授業
研究である。 
 教科教育研究における授業研究，授業分析の
特徴は，①授業における内容＝教材に着目し，
②その教材の学習を考察し，③学習の構成と構
造を解明することにある。 
 教科の授業研究は，一人ひとりの子どもの理
解や思考を取り出して分析する研究もあるが，
多くは，プロトコル作成による授業の事実を確
定し，授業の構成と構造を解明することを目指
している（關 2016, pp.146-147）。 
 授業研究は，大きくは，事前準備，指導案検
討，授業提案・参観，授業批評の 4段階で進め
られる。後半，2 つの授業提案・参観，批評で
は，授業記録として，発言・動作の記録（プロ
トコル）が作成され，それに基づき，批評され
- 322 -
保育所・幼稚園における活動分析 
 
 
 
る。そして，よりよい授業のモデル化を作り出
す（木下 2016, pp.110-111，關 2017, pp.146-
147）。この手順に基づき，保育の実践を分析す
ることにしたい。 
 
4. 授業分析による保育所の活動分析事例 
4.1 研究事例－アローウィン社『保育』シリー
ズ－ 
 本研究で事例とするものは，各活動を記録し
た（アローウィン社制作）『保育』シリーズであ
る。このシリーズは次の 4 つの DVD からなっ
ている。 
 
 片川智子・河合高鋭・河田聖良監修『保育内
容：健康』（2019年 11月制作），アローウィ
ン。 
松橋圭子・小林保子・河合高鋭監修『保育内
容：環境～子どもの「やりたい」に応える環
境～』（2017 年 12 月制作），アローウィン。 
 小林保子・河合高鋭監修（2016）『子どもの社
会性を育てる～保育現場に見る「保育・人間
関係」～』（2016年 11月制作），アローウィ
ン。 
近藤幹生・源証香監修『子どもの「こどば」
～保育現場での成長・発達～』（2016年 3月
制作），アローウィン。 
 
最新の「保育内容：健康」には次のような解説
文が示されている３）。 
 
  保育所・幼稚園の子どもへの教育（保育）
において求められている 5 つの領域（健康・
人間関係・環境・言葉・表現）のうち，「健康」
について，どう考え，何をどのように教えた
ら良いのか，実際のこども園で行われている
事例をもとに考えます。 
  文部科学省の幼稚園教育要領では「健康」
を教える目的を『健康な心と体を育て，自ら
健康で安全な生活をつくり出す力を養う。』と
されています。 
  そして「ねらい」としては下記のことが示
されています。 
 (1)明るく伸び伸びと行動し，充実感を味わう。 
 (2)自分の体を十分動かし，すすんで運動しよ
うとする。 
 (3)健康，安全な生活に必要な習慣や態度を身
に付ける。 
  では，これらを実践するためにはどのよう
な保育をしたらよいのか，子どもの今日的な
課題に焦点を当てて，その取り組みの中で考
えます。 
 
また，『子どもの社会性を育てる～保育現場に
見る「保育・人間関係」～』ついては次のよう
に解説している４）。 
 
  子どもはどうやって社会性を身につけてい
くのでしょうか。保育所などの保育現場では
どのようなことが行われ，子どもたちはどう
成長していくのでしょうか。「他の人々と親し
み，支え合って生活するために自立心を育て，
人かかわる力を育てる」という「保育内容・
人間関係」の目的のために保育士は何をしな
ければならないのでしょうか。DVD では，保
育所での子どもたちの日々の生活の中での社
会性の獲得についてみていきます。 
 
このように，本シリーズは，幼稚園教育要領が
示す 5 つの領域を意識し，その目的とねらいを
達成するために，各園，保育者が，また，子ど
もたちがどのような活動や取り組みをしている
のかを子ども園の実践事例に基づき，解説して
いる。授業にあたる部分が，この DVD におけ
る子ども園の実践事例である。 
 本研究は，このDVD保育シリーズを活用し，
その活動や取り組みの一部分を紹介しつつ，実
際事例の分析を試みようとするものである。 
DVD『子どもの社会性を育てる』は次のよう
な構成になっている５）。 
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 第 1部 乳幼児の社会性(9 分) 
  【信頼性を作る】 
  【子ども同士の関係をつなぐ】 
 第 2部 乳幼児の社会性の発達(18 分) 
  【人との関わり】新生児模倣・生理的微笑・
泣く・後追い・ソーシャルリファレンス/人
見知り・共同注意・三項関係・指さし・手
渡し・探索行動 
  【愛着】認められる・自信をつける・嫌な
気持ちを知る。 
  【感情と共感】気持ちを伝える・思いやり・
プラスの気持ちとマイナスの気持ち 
  【自我・自立】自己意識・折り合いをつけ
る・自己主張・依存・他者を意識・優しく
する 
  【道徳性】葛藤・ルール・恥ずかしい・感
情のコントロール・自分の役割 
 第 3部 遊びに見る社会性(13 分)  
  【遊びを通しての関わりを考える】 
   感覚遊び・ひとり遊び・傍観・並行遊び・
仲間と遊ぶ・遊びの工夫・いざこざ 
   相手の気持ちを考える 
 
DVD『子どもの社会性を育てる』は 3部で構成
されている。第 1部は，乳幼児の社会性は，関
係，関わりとして現れており，それを，保育者
と子ども，子ども同士の信頼にもとづき発達さ
せるものであることを，第 2部は，その関わり
のいろいろと，そのもとに現れる社会性のいろ
いろ（愛着，共感，自立，道徳性など）とその
発達を，第 3部では社会性の発達を保育で進め
られる「遊び」を通して，子どもたちが，ひと
との関係の構築をどのように進めているのか，
また保育者がそれをどのように支援しているの
かを子ども園の実例を通して示している。 
 
4.2 アローウィン社『保育』シリーズ『子ども
の社会性を育てる』事例分析 
 本稿では，試みとして，アローウィン社の保
育シリーズの 1つ『子どもの社会性を育てる』
におけるトラブル場面の活動６）を取り上げ，授
業分析をしたい。 
 まずは，この活動場面を書き起こし，活動と
しての事実を確定することにしたい。 
(1) 活動場面の書き起こし 
場面 1 保育室で子どもたちが遊んでいる。 
人 場面・行動・発話 
N 4－5歳児の部屋で，トラブルがあ
ったようです。 
l 18 人程度の子どもたちが座りな
がら遊んでいる。 
l （後ろに座っていた女の子(G1)
と男の子(B1)がケンカする。）女
の子(G1)が泣き，保育者（女性）
のところに訴えに行く。 
l 女の子(G1)が保育者のところに
泣いてやってくる。 
l 保育者は左手で抱いて，（G1 の）
背中をなぜなぜしてあげる。 
C(G1)  B1 くんがいじわるした！本を
ね・・・。 
N  本の貸し借りをめぐってトラブル 
があったようです。 
 
 
 
 
 
 
N  
l 保育者はこの間，左手で，泣いて
いる女の子を抱擁し，背中を軽
く，ポンポンとたたいている。ま
だ泣いている女の子の発言中
も，うん，うん，とうなずきなが
ら聞いている。 
 泣いている女の子のグループと男
の子のグループが本の貸し借りを
めぐって衝突しました。 
l この間も，座っている子たちの
発言が続くが，聞き取りにくい。 
T  おなかすいてたのね。 
l 保育者はずーと，女の子(G1)の
背中を撫ぜている。 
l 男の子にフォーカスする。周り
には，女の子や男の子がいる。 
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C(G3)  まだ使いたかったのに，使ってた
の。 
C(B)  ずーと使いたかったんだよ。 
T  そうなんだ。 
T  だけどさぁー。お約束を守らなか 
 ったからといって，パンチしてよか
っ 
たのかなぁ 
N  保育者が間に入って，それぞれに
話を聞きながら，みんながトラブル
になった原因を話し合っています。 
C(G2)  ・・・（発言と N がかぶさり，聴き
とれない・・）B1 くんだって，楽
しそうだから。 
C(B1)  G1 ちゃんが悪いんだ。 
l C(G1)がまた泣く。 
C(G1)  そんなことない！ 
 C(B)  ？？？ 
T  そんなこといわないで（C(G1)の首
に触れる） 
N  友だちと意見が合わないとき，ど
うすればよいのか，保育者がそれぞ
れ[当事者]に問いかけています。自分
で考えたことを伝え合っています。 
l C(G1)はまだ泣いている。 
 
場面 2 保育者が当事者，C(B)くん，C(G1)ちゃ
ん，C(G2)もうひとりの女の子を後ろの現場に
連れて行き，再現させる。 
人 場面・行動・発話 
C(G2) l C(G2)が説明している。 
 B1 くんがここで遊んでいたんだ
よ。 
l 子どもたちは立っているが，保
育者は座って，聴いて話をして
いる。 
T  C(G2)さんみたいに，C(B)さんの
気持ちをわかってくれる友だちがい
るんだから，たたいたりしないで，お
口でちゃんと伝えてね。 
T  （保育者が C(G1)と対面し，C(G1)
に向かって）みんなで，いっぺんに強
い口調で言われたらね。 
N  男の子が手を上げたのは，女の子
のグループに詰め寄られたことが原
因でした。 
C(G1)  ちゃんと，やさしくなれば，大丈
夫。 
T  ちょっと，やさしいことばを伝え 
てね。 
 
場面 3 男の子 (C(B))は座っている。女の子
(C(G1))は立っている。 
人 場面・行動・発話 
 
 
N 
l C(G1)と C(B)が握手する。 
l 左手同士で握手している。 
 （C(G1)と C(B)の当事者）最後は仲
直り。女の子も泣き止みました。 
 
備考：略記号は次の通り。 
C=子ども，C(G)=女の子，C(B)=男の子，T=保
育者，N=ナレーター。●＝その場面の活動のま
とめ 
 
(2) 授業分析 
 DVD の収録されている活動は，3 つの場面か
らなっている。 
 場面 1 はトラブル発生場面であり，保育者に
よるトラブル制止，考える場面への転換である。
保育者は，「お約束を守らなかったからといって，
パンチしてよかったのかなぁ。」と問題づくりを
している。ナレーターが述べているように，ど
うすればよいのかをみんなに考えさせている。 
 場面 1 は，この問題への回答を出させてはい
ない。問題場面に個々の子どもたちを立たせ，
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問題に直面させ，一人ひとりの子どもたちに答
えを出すことを迫っている。しかし，答えを出
すことを強いているわけではない。自然とでて
くることを保育者は待っている様子である。 
 場面 2 では，当事者，G1，B1 ともうひとり，
G2 の 3 人に対して，どうすればよいのかを現
場に連れて行き，再現的に考えさせる。そして，
B1 に「お口で伝えてね」と，このときの望まし
い行動を指摘し，その理由を「C(G2)さんみたい
に，C(B)さんの気持ちをわかってくれる友だち
がいるんだから，たたいたりしないで，お口で
ちゃんと伝えてね。」と説明している。 
 場面 3 は，仲直りのシーンである。G1 と B1
が握手することで，保育者が G1 と B1 の関係
を対立関係から仲間関係に変更させている。 
 場面１－３を，動作・行動，構成，構造の 3
点から整理すると，次の表 1 のようになる。 
 
表１ トラブル場面の活動分析（筆者作成） 
 動作・行動 構成 構造 
1 「B1が G1をたた
いた。」 
問題場面発
生 
考 え
る 場
面 の
設定 
「パンチしてよか
ったのかなぁ。」 
問いの提出 
2 問題現場への移動 状況確認  
問 題
と そ
の回
答 づ
くり 
場面再現 
「どうすればよか
ったか」 
問いの確定 
パンチではなく，
お口で伝えること
とその理由 
適切な行動
とその理由
説明 
3 B1 と G1 の握手
＝仲直り 
よりよい関
係づくり 
関 係
づ く
り 
 
場面１～３は，考える場面設定→問題の回答づ
くり→関係づくりの 3 つからなっている。 
 
 
(3) 授業考察 
 表 1 から理解できることは，次の 4 つである。 
 
1．場面は，考える場面＝シーン，問いの提出
と回答の発見，関係づくりの 3 つからなっ
ている。 
2．問題場面から保育者が問いを提出するこ
とで，子どもたちが考えている。 
3. 保育者は問いへの回答を示している。 
4. 子どもたちの中でのトラブル＝問題場面
なので，握手によって関係が修復されてい
る。 
 
 これらから，領域「人間関係」（社会性）の場
面構成としては，保育者が「どうすればよかっ
たか」という問いを中心に構成することで，問
いへの答え，問題解決の構造を採っていること
が理解される。しかし，この場面では，その問
題や問いは保育者が事前に計画したというより
は，偶発性の高い子ども間のトラブルであると
考えられる。また，保育者が出した問いに子ど
もたちが十分な回答を出したとはいえず，保育
者が回答案を出して子どもたちの回答を方向づ
けている。 
(4) 検討考察 
 領域「人間関係」（社会性）の場面は，問いと
答えの問題解決的活動で構成されており，小学
校の教科の学習と基本構成が同様なものである。 
 また，当事者間において，問いと答えの学び
の活動は成立しているが，クラス全体，あるい
は，隣りにいた子どもたちにおける学びはどこ
まで成立しているかは不明である。 
 保育者の日常的な計画や意図を除き，DVD の
事例のみから判断すると，問いは，発生した子
どもたち同士のトラブルによって，自然に見つ
けられたもので，計画的ではなく，偶発的なも
のであった。 
 このような 3 つの点から，この 3 つの場面か
ら成り立っている学び＝学習は，計画的ではな
く，活動の中で偶然発生した場面で，保育者の
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判断により作り出されたものである。 
 その場面の活動は，問いへの回答としての問
題解決活動として構成され，その回答の深化で，
子ども(たち)の思考の深まりとともに，保育者
と子ども(たち)の関係の深まりをも作り出して
いる。 
 以上の保育の活動場面の分析とその結果から，
次のような特徴を指摘することができる。 
1. 分析方法 
l 授業研究の方法を，目標―方法関連
だけではなく，目標―内容―方法関
連で，保育に適用できる。保育者は，
子ども同士の関係作りを目標に，問
いを提出するという方法を用いて，
子どものトラブルという内容を扱
っていた。 
l 保育の活動は目標―内容―方法関
連でもって，分析でき，各場面の構
成とその構造で解明できる。 
2. 分析結果 
l 学びの活動場面は，保育者の判断
により，子どもたちの学びとして
作り出される。 
l 活動場面では，保育者が提出する
問いによって，子ども(たち)がそ
の問いに答えることで，より深く
なされる。 
3. 教育的意義 
l 学校教育と同様，保育においても，
問いとそれへの答えの問題解決活
動によって，学びの活動がある。 
l 保育の活動は，保育者の場面把握
によって進められ，子どもの学び
は保育者の教育力に左右される。 
 
5. 本稿の総括 
 本研究は，保育所，幼稚園で進められている
幼児教育領域における子どもの発達と学びの豊
かさを見つける研究を作り出すことを目的とし
ていた。その中で，本稿は，問題の所在と研究
の目的を説明することを主要なねらいとしてい
た。 
 そして，本稿で，議論し，また，主張したこ
とは次の 4 点であった。 
 
1．保育所・幼稚園の教育と小学校の教育とは
似ているところと違うところがある。 
2．違いがそれぞれの教育のよさを作り出し
ている。 
3．幼児教育の活動分析と学校の授業分析と
を併用することで，指導者と子ども（たち）
の活動，その状況を子どもに寄り添った形
で評価し，学習対象と学習主体との関係に
おいて子どもの成長・発達を説明できるよ
うにする。 
4．本研究は，保育領域における子どもの発達
と学びの豊かさを見つける研究を作り出す。 
 
 そこで，保育各の領域で進められている活動
を取り上げ，学校教育でなされている授業研究
を用い，その活動における構成と構造を解明す
ることにした。教科教育研究における授業研究，
授業分析の特徴は，①授業における内容＝教材
に着目し，②その教材の学習を考察し，③学習
の構成と構造を解明することにある。このよう
な特徴をもった授業研究，授業分析を保育の活
動分析に適用した。 
その事例として，アローウィン社の DVD 保
育内容シリーズ（健康，環境，社会性，ことば）
の一つである，領域「人間関係」における，社
会性に関する一単位の活動を分析した。その結
果は，次の通りであった。 
 
 1．場面は，問いと答えの問題解決的活動で構
成されている。 
 2．当事者間には学びは成立しているが，クラ
ス全体の学びは確認できない。 
 3．学びの中心は問いであるが，その問いは偶
発的なトラブルにもとづいて保育者がそこ
で建てたものである。 
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 4．DVD で取り上げた場面は，計画的という
より，偶発性の高い学びであった。しかし，
保育者の適切な指導により，子どもたちに，
その行動への判断と理由付けをさせ，より
深い学びを作り出している。 
 
これらの点から，保育の教育領域でも，問い
と答えの間を教育する問題解決的活動が行
われ，保育における深い学びが成立している。
しかし，その活動は，計画的というよりは，
偶発性の高い学びであったという点では限
られた効果であるといえるだろう。そして，
保育の実際場面の活動を授業研究・分析の方
法に基づき分析すると，子どもたちの発言や
行動の深い学びを見つけることができるこ
とを示している。 
 以上のことが，本稿の研究成果と示すことが
できた。 
 これらの研究成果から，保育の教育活動に
関して，次のようなことを勧めることができ
る。 
 
1． 保育もまた，学校教育の活動と似て，問
題解決的活動で，構成される。 
2． 問題解決的活動では，保育者による保
育の問題場面の把握，子どもに考えさ
せる問い＝問題の提示が重要である。 
3． 問題解決活動は，子ども(たち)の学びを
作り出すし，また保育者によってそれを
深めることも可能である。 
4． 保育者は，問題解決活動の場面を把握
し，子どもへの問いの提出と子どもの
その問いへの回答という活動を構成す
ることが必要である。 
 
これらの成果は，保育の他の領域，たとえば，
健康，環境においても同様に見られるものかど
うか，次稿以降で検討することにしたい。 
 
 
注 
1)  2020 年 2 月 16 日，最終検索閲覧。西岡
（2014）では，保育所活動と小学校教育との
比較はなされているが，教育研究の交流は残
念ながら，なされていない（p.329）。 
2) アローウィン(2019)『アローウィン DVDカ
タログ（映像教材）2020年版』pp.25-28。 
3) アローウィン(2019)『アローウィン DVDカ
タログ（映像教材）2020年版』，p.25。 
4) アローウィン(2019)『アローウィン DVDカ
タログ（映像教材）2020年版』，p.27。 
5) アローウィン(2019)『アローウィン DVDカ
タログ（映像教材）2020年版』，p.27。 
6) 小林保子・河合高鋭監修(2016)『子どもの社
会性を育てる～保育現場に見る「保育・人間
関係」～』(DVD，アローウィン)の 35：36
から 37：49 までの 2 分あまりの場面を取り
上げる。 
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保育の領域「環境」における活動分析 
――幼児の比較・関連付けに着目して―― 
 
山根 悠平*1・笠井 利恵*1・池野 範男*2 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程 
*2 日本体育大学 
 
 本研究の目的は，保育の領域「環境」において，思考としての比較・関係付けに関
する活動の実態を明らかにすることである。具体的には，幼児が比較・関連付けする
活動の場面および保育者の援助の方法を特定し，幼児の比較・関連付けの様相と保育
者の援助における構成と構造を明らかにすることである。この目的を達成するため，
DVD の領域「環境」に関する保育実践における 2 事例を取り上げ，授業研究の方法
で幼児の活動を分析した。 
その結果，栽培している植物や幼児が発見した虫に対して，それらの大きさや数に
ついて比較・関連付けしている場面が見られた。また，保育者は，植物の大きさや食
事との関連に着目するといった，比較・関連付けに関する問いかけを幼児に行ってい
た。さらに，2 事例の構成と構造から，幼児の比較・関連付けは，保育者による問い
かけから行われたり，幼児が自発的に行ったりすることが明らかとなった。 
 
キーワード：保育，領域「環境」，授業研究，思考力の芽生え，比較，関連付け 
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Analysis of Activities in The Content "Environment" of Childcare 
―Focusing on Comparing and Relating― 
 
Yuhei YAMANE*1, Rie KASAI*1, Norio IKENO*2 
*1 Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
*2 Nippon Sport Science University 
 
    This study aims to clarify activities related to comparing and relating in the content 
"environment" of childcare. The author selected two DVD childcare activities and analyzed 
them in a lesson study. Some children compared and related sizes and numbers to plants and 
insects. Caregivers asked children questions about comparing plant sizes and relating them to 
eating. An analysis of the composition and structure of the two childcare activities showed that 
when children were comparing and relating, the caregiver asked questions and the children 
themselves were comparing and relating.  
 
Key Words: childcare，environment，lesson study，the ability to think，comparing，relating 
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1. 研究の背景 
幼稚園教育要領（文部科学省，2017a）では，幼
稚園教育で育む資質・能力として「知識及び技能
の基礎」，「思考力，判断力，表現力等の基礎」，「学
びに向かう力，人間性等」の 3 つが示されている
（pp.3-24）。また，「幼児期の終わりまでに育って
ほしい姿」として，(1)健康な心と体，(2)自立心，
(3)協同性，(4)道徳性・規範意識の芽生え，(5)社会
生活との関わり，(6)思考力の芽生え，(7)自然との
関わり・生命尊重，(8)数量や図形，標識や文字な
どへの関心・感覚，(9)言葉による伝え合い，(10)
豊かな感性と表現の 10 項目が明記されている
（pp.4-5）。 
鈴木（2017，p.177）は，これらの 10 項目の内， 
(6)思考力の芽生えは科学的思考力に関わる内容
であり，直接関連する領域は「環境」であると述
べている。幼稚園教育要領（文部科学省，2017a）
の領域「環境」では，「周囲の様々な環境に好奇心
や探究心をもって関わり，それらを生活に取り入
れていこうとする力を養う。」（p.14）ことが示さ
れており，「(1)身近な環境に親しみ，自然と触れ合
う中で様々な事象に興味や関心をもつ。」といった
ねらいが 3 つあげられている（p.14）。また，ねら
いを達成するために指導する内容は，12 点あげら
れている（pp.14-15）。 
雲財（2019）は，この 12 点の中でも，前回の
幼稚園教育要領からの加筆点の 1 つに「(8)身近な
物や遊具に興味をもって関わり，自分なりに比べ
たり，関連付けたりしながら考えたり，試したり
して工夫して遊ぶ。」という項目があるため，「思
考力の基礎の具体として，比較する力や関連付け
る力の基礎の育成」（p.41）が重視されていること
を述べている。また，幼児期において育まれた資
質・能力を小学校へ円滑に接続を図るよう学習指
導要領に示されている（文部科学省，2018a，p.21）
小学校の教科「生活科」では，「見付ける，比べる，
たとえるなどの多様な学習活動を行いながら，気
付きを比較したり，分類したり，関連付けたりす
る」（文部科学省，2018b，p.70）こととして扱わ
れている。さらに，教科「理科」においては，理
科の見方・考え方に比較や関係付けが含まれてい
る（文部科学省，2018c，pp.13-14）。このように，
保育から生活科へ，生活科から理科へという小学
校への接続も踏まえると，幼児期に比較する力や
関連付ける力を育成することは重要であることが
考えられる。 
以上のことから，幼児教育の領域「環境」にお
いては，比較する力や関連付ける力という思考力
の基礎（以下，比較・関連付けとする。）を育むこ
とが求められる。幼児の学びに着目すると，学校
教育では児童の学びを保証し，思考力を育成する
ことが重要であるのと同様に，保育における幼児
の学びを保証し，思考力の育成を目指すことも重
要であろう。本研究ではこの点に着目し，保育場
面における幼児の思考力育成を，幼児の学びとし
て捉えることにしたい。 
これまでの思考力に関する保育実践について，
例えば梅田・野田（2018）は，小学校以降の科学
的思考の育成に繋げるために，幼児の科学に対す
る興味・関心を高める「サイエンスタイム」とい
う実践を行っている。また佐藤（2018）は，幼児
同士で協働し，探求する活動をする中で，批判的
思考力やケア的思考力，創造的思考力が発揮され，
それらが共有化，拡張，深化することを述べてい
る。 
しかしながら，これらの研究は思考力に着目し
ていることが本研究と共通しているものの，思考
力の中でも領域「環境」における比較する力や関
連付ける力には着目されていない。鈴木（2017）
は，幼稚園における思考力の芽生えと小学校，中
学校における科学的思考力の繋がりにおいて比
較・関連付けを述べているものの，幼児の比較・
関連付けには着目していない。一方，保育者への
アンケートから保育実践をまとめた古海・曽山
（2017，p.9）では，例えば泥遊びと洗濯遊びを経
験した幼児が比較・関連付けする場面などを取り
上げ，比較や関連付けといった科学的思考につな
がる学習を行っていたと同時に，それに応じた環
境構成を保育者が行っていたことを示している
（p.13）。しかしながら，この実践は保育者からの
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アンケートをもとに報告されており，詳細な幼児
の様相や保育者の援助は明らかにされていない。 
ところで，保育の教育研究方法は，中坪編（2012）
と西岡（2014）を参照すれば①エピソード記述，
②保育マップ型記録，③エスノグラフィー，④映
像分析，⑤ラーニングヒストリーの 5 つに整理で
きる。しかしながら，これらの方法は幼児（子ど
も）理解に焦点化しており，どのような活動が行
われているのか，活動における幼児に対する保育
者の関わりはどのようになされているのかなどの，
活動と幼児および保育者の三者に焦点を当てにく
いことが考えられ，課題として残されている。 
また，本研究で着目する比較・関連付けは，こ
れまで学校教育では，例えば角屋ら（2018）が思
考力等の「すべ」として位置付け，理科教育にお
いて扱っている。しかし，角屋ら（2018）の研究
は学校教育，とくに理科教育に焦点化しており，
幼稚園・保育園の教育（保育）には適用していな
い。  
そこで，本研究では教科教育における授業研究
の方法を保育に適用する。このように，本研究に
おいては，学校教育でよく使われる授業研究の方
法を保育の研究に適用することで，保育における
比較・関係付けに関する活動の実態を明らかにで
きると予想される。具体的には，幼児が比較・関
連付けする活動の場面や保育者の援助の方法を特
定し，幼児の思考の様相とその思考場面における
保育者の援助の構成と構造を明らかにできると考
えられる。構成とは，その場面における幼児ある
いは保育者の行動の説明であり，構造とは，すべ
ての構成をまとめた説明である。なお，本研究に
おける比較・関連付けは，幼児が対象であること
から簡便にし，比較を「2 つ以上の対象を比べる
操作」とし，関連付けを「2 つ以上の対象をある
関連性によって結び付ける操作」とした。小学校
における問題解決の関係付けについて，角屋
（2019，p.81）は「生起している現象と既有の知
識とを関係付け，その現象が生じる原因（要因）
を発想すること」と述べている。本研究では，保
育における幼児の自然事象に対する様々な気付き
を広く捉えるため，問題解決において要因を発想
するための関連付けに限定しないこととした。  
 
2. 研究の目的 
本研究の目的は，保育の領域「環境」における
比較・関係付けに関する活動の実態を明らかにす
ることである。具体的には，幼児が比較・関連付
けする活動の場面および保育者の援助の方法を特
定し，幼児の比較・関連付けの様相と保育者の援
助における構成と構造を明らかにすることである。 
 
3. 研究の方法 
3.1 研究の手順 
本研究では，前項の目的を達成するため，保育
実践の DVD を事例とし，授業研究の方法を用い
て分析する。DVD を事例とすることで，誰もが閲
覧・分析することができる。關（2017，pp.143-144）
によると，授業研究は授業解明研究と授業開発研
究に分けられるが，本研究では「事実としての授
業実践に内在する理論を解明する」（p.143）授業
解明研究を行う。      
また授業研究は，事前準備，指導案検討，授業
提案・授業参観，授業批評の手順で進められる（木
下，2016，pp.109-110）が，本研究では主に授業
参観，授業批評を中心として行うことを想定して
いる。具体的には，まず，DVD の中から幼児の活
動場面を 2 事例取り上げ，ナレーションを含めた
DVD のプロトコルを作成する。次に，プロトコル
において，幼児による比較・関連付けが行われて
いる箇所や保育者の幼児に対する比較・関連付け
に関する援助の箇所を特定し，これらの構成と構
造を解明する。最後に，2 事例の幼児の様相と保
育者の援助における構成と構造を比較し，共通点
と相違点をまとめる。なお，プロトコルにおいて
は幼児の発話を取り上げるが，言語発達には個人
差があるため，結果の解釈には留意が必要である。 
 
3.2 研究の事例 
本研究における分析の対象とした保育実践は，
『保育』シリーズ（アローウィン社製作）の松橋
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圭子・小林保子・河合高鋭監修『保育内容：環境
～子どもの「やりたい」に応える環境～』（2018年
1 月製作）である。この DVD は以下のような構
成となっている１）。 
 
【保育における「環境」とは】 
【物的環境】（18 分） 
○室内遊具・教具でのごっこ遊び 
○数字や図形，言葉のツールを使った遊び（すご
ろく，サイコロ，パズルなど） 
○ブランコ，すべり台など大型遊具での遊び 
○季節の遊び（プール，クリスマスツリー作りな
ど） 
【自然環境】（13 分） 
○園内や公園の野花，植物の観察・栽培 
○田植え 
○虫などの生き物との触れ合い 
○小動物の飼育 
○落ち葉を使った貼り絵など 
【情報環境】（3 分） 
○時計，温度計などの生活道具 
○各種の表示物（時間割，ポスター掲示，報告も
のなど） 
【地域環境】（4 分） 
○園内行事（運動会，お祭りなど） 
○地域主催催し（盆踊りなど） 
【人的環境】（6 分） 
○保育士，子ども同士，園内スタッフ，外部の専
門職との関係 
【安全環境】（4 分） 
○防災セット，非常食など 
○遊具の滑り止め，手すりなどの予防 
○避難遊具 
 
このように，様々な環境に関する内容が DVD
に含まれている。本研究で着目する比較・関連付
けは，小学校で自然事象を対象とする理科の見方・
考え方において明示されていることから（文部科
学省，2018c，pp.13-14），自然環境の保育実践を
事例とした。また，分析にあたっては栽培してい
るピーマンを観察する場面（45秒～1 分 13秒），
園庭で自然と触れ合う場面（9 分 34秒～10 分 16
秒）の 2 つの活動場面を選んだ。 
 
4. 事例分析 
4.1 事例 1：ピーマンを観察する場面の分析 
はじめに，栽培しているピーマンを観察する場
面について述べる。まず，ナレーションを含めた
プロトコルを表１に示す。 
 
表１ ピーマンの観察場面のプロトコル 
（筆者作成） 
人物 発話 
T1 どう？ピーマンマン大きくなってる？ 
C1 ん，ピーマンだいぶ大きく…。 
N1 夏，プランターではピーマンが大きくな
っています。 
C2 こんなちっちゃくなってる。 
T2 あ，これがね，またグーンとおっきくな
るから。○○さん，これがまたおっきく
なる。 
T3 ○○さん，それがもっとおっきくなるか
ら。 
C3 こう？ 
T4 これもとう？（どう？），食べれるかな？
みんなどうする（どう思う）？食べれ
る？これ。 
C4 うん。 
C5 きらいて言わないよ。 
T5 言わないの？きらいって，素敵。じゃあ
これさ，明日…して，荒川さんにお料理
してもらおうか。食べれるかな？ 
N2 おいしいピーマンになってね。と，収穫
を楽しみにする心が育ちます。 
注：Tは保育者，Cは幼児，Nはナレーションを示し，
聞き取れなかった発話は「…」で示している。 
 
表１の場面は，子ども用の乗り物で遊ぶ複数の
幼児に対して，保育者が近くにあるピーマンの話
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を幼児にすることで，ピーマンの周辺に幼児達を
集めるところから始まる。そして，T1 のように，
幼児達をピーマンが大きくなっていることに着目
させるようにしている。ここで，ピーマンが大き
くなるということは，それよりも以前の小さいと
きのピーマンと比較しているということを，暗黙
に示している。C1 は，T1 に対してピーマンが大
きくなっていることに同意している。反対に，C2
は小さくなっていることを伝えている。C2 は，保
育者や C1 と意見が合致しない結果である。この
結果の要因は，比較の対象が不明確であったこと
が考えられる。T1 では，何と比べてピーマンが大
きくなったかどうか，述べられていない。角屋
（2019，p.18）は，教科において「対象の違いに
気づくためには，比較の基準が必要で，その基準
となるものと対象とを比べる力が大切」であり，
「何と何を」比べるのか，明確にすることが重要
であると述べている。このことから，保育者の援
助において例えば「この前見たピーマンよりも大
きくなっている？」と比較する基準を示した問い
を行うことや，以前観察したピーマンの写真を撮
っておき，その写真と比較させることで，幼児は
以前観察したピーマンと比較して判断することが
できると推察される。 
また，稲垣・波多野（2005，p.69）によると，
幼児は動植物を擬人化することで動植物の行動を
予測したり，属性を付与したりすることができる。
このことから，本事例において，以前観察したピ
ーマンとの比較だけでなく，人間の成長とピーマ
ンの成長の比較も行うことができると推察される。
特に，人間の成長を比較の基準とすることで，ピ
ーマンの成長の理解を促進する可能性がある。そ
して，この人間を基準とした比較は，例えば動物
の体の構造を比較対象とするなど，様々な対象に
対しても適用可能であると考えられる。このよう
に人間を基準とした比較を行うことで，幼児は比
較の対象を拡張することができると推察される。 
 次に，T4 は，栽培している大きくなったピーマ
ンを食べられるのかどうか，幼児に問うている。
この T4 の問いは，ピーマンの大きさと食事を関
連付けているといえる。加えて，N2 が食事と収穫
とを関連付けた解説を行っていることから，T4 は
単なるピーマンの大きさと食事という関連だけで
なく，栽培・収穫という行為と食事という行為を
人間の営みという関連性で関連付けたいという意
図が込められていると考えられる。そして，T4 に
対し，C4 は同意，C5 はピーマン（を食べること）
を嫌いではないと返答している。これらの幼児の
反応だけでは，幼児が栽培・収穫と食事とを関連
付けられたかは定かではない２）。しかし，4 歳か
ら 6歳児においては，時間の経過とともに植物が
成長することを理解できる幼児の割合が年齢とと
もに増えていくことからも（Inagaki & Hatano，
1996：伊藤，2016），4 歳から 6 歳の幼児は，目
の前で成長しているピーマンと食事を関連付ける
ことができると推察される。 
 次に，以上のような事例 1 における比較・関連
付けが行われている箇所と保育者の幼児に対する
比較・関連付けに関する援助の箇所の構成と構造
を表２に示す。 
 
表２ 事例 1における構成と構造 
（筆者作成） 
場
面 
様相・援助 構成 構造 
比
較 
「ピーマン大き
くなってる？」 
問いかけ 
保育者か
らの問い
かけによ
る比較 
「ピーマンだい
ぶ大きく…。」 
問いかけに
対する応答 
「またグーンと
おっきくなるか
ら。」 
応答に対す
る説明 
関
連
付
け 
「食べれるか
な？」 
問いかけ 
保育者か
らの問い
かけによ
る関連付
け 
「うん。」 
問いかけに
対する応答 
 
表２の構成と構造から，事例 1 における幼児の
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比較・関連付けは，まず，保育者が問いを幼児に
発することで，幼児の比較・関連付けを促進して
いることがわかる。古海・曽山（2017，pp.5-6）
によると，栽培は幼児による自発的な活動という
よりも，保育者による指導計画上に位置し，実施
されることが多い。幼児による自発的な活動で行
われることが少ないということは，栽培している
植物に幼児が着目しづらいことが考えられる。こ
のため，幼児が栽培している植物に着目するには，
保育者による援助が必要であり，栽培している植
物における比較・関連付けにおいても，保育者か
らの問いが必要であると推察される。 
 
4.2 事例 2：園庭で自然と触れ合う場面の分析 
次に，2 つ目の事例として，園庭で自然と触れ
合う場面について述べる。ナレーションを含めた
プロトコルを表３に示す。 
 
表３ 園庭における場面のプロトコル 
（筆者作成） 
人物 発話 
N1 園庭は，子どもにとって最も身近な自然
探検の場所です。 
C1 ねえねえ，ねえねえ，ここにいっぱいダ
ンゴムシいるんだよ。 
C2 え，ここダンゴムシたくさんいるんだ
よ。 
C3 あー！セミの抜け殻ある！ 
C4 あるある。 
C5 大きい。 
N2 おや，何を見つけたのかな。 
C6 大きいダンゴムシだぞー！ 
C7 ねえ見せて！ 
C8 大きい！大きいのまざっ…。 
C9 これ怖くないよー。 
C10 ねえねえここもいる。 
C11 …虫が木に登ってるー。 
C12 ねえどうやってー？ 
C13 ここにいた。…。 
C14 見つけたやつー。 
注：Tは保育者，Cは幼児，Nはナレーションを示し，
聞き取れなかった発話は「…」で示している。 
表２の場面は，幼児が園庭にいるダンゴムシや
セミの抜け殻，どんぐりなどを見つけたり探した
りしている。C1 や C2 は，多くのダンゴムシを見
つけている幼児である。ここで，ダンゴムシが多
く存在するということは，1匹や 2匹など，数え
られる程度のダンゴムシと比較しているというこ
とを，暗黙に示している。つまり，C1 や C2 は，
意図せずにダンゴムシの数を比較しているといえ
る。比較の際には，何と何を比べているのかと同
時に，どのような視点で比べているのかが必要で
ある（角屋，2019，p.61）。このことから，もしこ
の場面で保育者が援助するのであれば，例えば「ダ
ンゴムシの数を見るとたくさんいるね。」と暗黙に
比較しているのはダンゴムシの数であることを幼
児に伝える。同様に，C5 や C6，C8 はダンゴムシ
の大きさに着目していることから，保育者は例え
ば「ダンゴムシの大きさを見たんだね。」と共感的
に幼児に伝え，どのような視点で比較しているの
かという自覚を促すことが考えられる。また，「何
と何を」比べているのかを明確にするために，保
育者は例えば「ダンゴムシが 1匹や 2匹じゃなく
て，たくさんいるね。」と共感的に幼児に伝え，比
較の基準を明確にすることが必要となる。 
 C11 では，虫が木に登っていることを発話して
いる。この場面のみでは，幼児が単に目の前の観
察した事実を言語化しただけである可能性がある。 
しかし，C11 の発話は，関連付けという観点から
分析すると，幼児は虫と木を生物のいる「場所」
という関連性で関連付けることができていると推
察される。虫は，木に登る虫もいれば，地面の上
や土の下，枯れ葉の中にいる虫もいる。このため，
もしこの場面で保育者が援助するのであれば，例
えば「さっき見たダンゴムシは枯れ葉のところに
いたね。」や「他にも木に登っている虫はいたかな。」
などと幼児に伝え，関連させている虫や場所を拡
張するように促すことが考えられる。また，本事
例においても稲垣・波多野（2005，p.69）の幼児
における擬人化を考慮すると，幼児自身の生活と
虫を生物のいる「場所」という関連性で関連付け
ることができると予想される。 
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 次に，以上のような事例 2 における比較・関連
付けが行われている箇所と保育者の幼児に対する
比較・関連付けに関する援助の箇所の構成と構造
を表４に示す。 
 
表４ 事例 2における構成と構造 
（筆者作成） 
場
面 
様相・援助 構成 構造 
比
較 
「ここにいっぱ
いダンゴムシい
るんだよ。」 
発見 
幼児の自発
的な発見と
比較 
「ここダンゴム
シたくさんいる
んだよ。」 
関
連
付
け 
「ねえねえここ
もいる。」 
発見 
幼児の自発
的な発見と
関連付け 
「虫が木に登っ
てるー。」 
 
表４の構成と構造から，事例 2 における比較・
関連付けは，幼児が自発的に虫やセミの抜け殻を
見つけ，暗黙のうちに比較・関連付けしているこ
とがわかる。暗黙のうちに比較・関連付けている
幼児は，自身が比較・関連付けをしているという
自覚がないと考えられる。このため，幼児が比較・
関連付けしていることを自覚するためには，保育
者による援助が必要であると推察される。 
 
4.3 事例分析の結果と考察 
 最後に，上述の 2 事例の比較・関連付けに関す
る幼児の様相と保育者の援助における構成と構造
を比較し，共通点と相違点をまとめる。 
表２のピーマンの観察場面と表４の園庭で自然
と触れ合う場面における構成と構造を比較すると，
共通点がある。それは，幼児は無自覚ながらも自
然を対象とした比較・関連付けができるというこ
とである。事例 1 においてはピーマンの大きさを
比較し，ピーマンの成長と食事を関連付け，事例
2 においてはダンゴムシの数や大きさを比較し，
虫と木を関連付けることができていた。また，幼
児の学びという点に着目すると，無自覚な比較・
関連付けは，既に幼児に内在されており，幼児が
様々な対象に適用することで育成されていくと示
唆される。 
一方相違点は，事例 1 では保育者の問いかけか
ら幼児が比較・関連付けを行っているのに対し，
事例 2 では幼児が自発的に比較・関連付けを行っ
ていることである。それゆえ，幼児が比較・関連
付けする場合は，比較・関連付けする対象によっ
て保育者による援助が異なると示唆される。すな
わち，幼児の興味・関心が向くように環境を構成
することを前提に，比較・関連付けが難しい対象
の場合は保育者が幼児に問いかける。反対に，幼
児が自発的に比較・関連付けできる対象の場合は，
保育者が比較対象や関連付けの対象を言語化し，
幼児に比較・関連付けの自覚を促す必要がある。
また，保育の遊びという活動の特性上，保育者の
問いかけは幼児個人に対して行われる援助であり，
学校教育で行われるような集団全体に対する援助
ではない。このことから，多くの幼児に対して援
助をするためには，問いかけ以外の方法も検討す
る必要がある。例えば，物的な環境構成の一つと
して，大きさや色などが異なる動植物を意図的に
栽培・飼育するといったことがあげられる。さら
に，幼児の学びという点に着目すると，対象によ
って比較・関連付けのしやすさが異なり，比較・
関連付けが容易な対象から適用することで，それ
らの力が育成されていくと示唆される。 
 
5. まとめと今後の課題 
本研究では，領域「環境」における比較・関係
付けに関する活動の実態を明らかにすることを目
的とした。具体的には，幼児が比較・関連付けす
る活動の場面および保育者の援助の方法を特定し，
幼児の思考としての比較・関連付けの様相と保育
者の援助における構成と構造を明らかにするため，
DVD の領域「環境」に関する保育実践における 2
事例を取り上げ，授業研究の方法で幼児の活動を
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分析した。その結果，栽培している植物や幼児が
発見した虫に対して，それらの大きさや数につい
て比較・関連付けている場面が見られた。また，
保育者は，栽培している植物の大きさや食事との
関連に着目するといった，比較・関連付けに関す
る問いかけを幼児に行っていた。さらに，2 事例
の構成と構造から，幼児の比較・関連付けは，保
育者による問いかけから行われたり，幼児が自発
的に行ったりすることが明らかとなった。 
本研究で着目した比較・関連付けは，保育だけ
でなく学校教育においても思考力の「すべ」とし
て重要であり（角屋ほか，2018），保育における思
考力の芽生えと学校教育における思考力を繋ぐこ
とができると考えられる。また，本事例の保育に
おいて，幼児が比較・関連付けする目的は明確で
はないが，学校教育の生活科では「気付きの質を
高める」（文部科学省，2018b，p.69）ことを目的
としたり，理科では問題を見いだすこと，予想や
仮説を発想することを目的としたりして比較・関
連付けが行われる。このことから，保育における
比較・関連付けは，その目的を変化させながら生
活科や理科に生かされていくと示唆される。さら
に，幼児の学びに着目すると，幼児は，比較・関
連付けを様々な対象に適用しつつ，比較・関連付
けが容易な対象から適用していくことで，それら
の力が育成されていくと示唆された。 
今後の課題としては，以下の 2 点が列挙できる。 
1 点目は，幼児の年齢を考慮した比較・関連付け
の分析である。本研究は，DVD における幼児の活
動場面を分析対象としたため，何歳児の発話であ
るのか判断できなかった３）。このため，分析対象
を限定することで，年齢ごとの比較・関連付けの
特徴が導出できると考えられる。 
2 点目は，幼児期の比較・関連付けに関する指
導計画や援助を具体化し，実践することが考えら
れる。 
 
注 
１）アローウィン（2019）『アローウィン DVDカ
タログ（映像教材）2020年版』p.26. 
２）特に C5 が T4 の問いかけに正対していない
ことから，結果の解釈に留意した。 
３）幼児の年齢について製作者へ問い合わせたと
ころ，事例 1 のピーマンを観察する場面の幼
児は 2歳児，事例 2 の園庭で自然と触れ合う
場面の幼児は年少クラス（3-4 歳児）と年長
クラス（5-6歳児）であった。 
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現職教員の成長に関する研究動向の分析
―1997年～2018年を対象に― 
住本純*1・岡出美則*2・近藤智靖*2 
*1 日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程
*2 日本体育大学
本研究は，現職教員の成長に関する研究動向を整理することを目的とした。そこで，1997
年から 2018 年の約 20 年間における国内学会誌，博士論文を対象にシステマチックレビ
ューを実施した。その際，Randolph（2009）の質的な先行研究レビューの方法論を援用
し，選定された 104 編の論文を対象に，①リサーチクエスチョン，②研究方法，③成長を
促した要因や経験に関する知見について分析した。
その結果，①リサーチクエスチョンとしては，教員の「学習や経験」や，それらを支え
る「研修」が多数を占めていた。②方法論としては，質的研究と混合研究が 75.4％を占め
ていた。③成長を促した要因や経験としては，「同僚性」と「省察経験」が明らかとなっ
た。また今後の課題として、各教科教育における現職教員の成長に関する研究動向を整理
していく必要性が示唆された。
キーワード：現職教員の学習，経験，研修，同僚性，省察経験，混合研究法
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An Analysis of Research Trends on the Development of In-service Teachers 
Professional Competence 
―Focusing on the Period between 1997 and 2018― 
 
Atsushi SUMIMOTO*1, Yoshinori OKADE*2, Tomoyasu KONDOH*2 
*1  Graduate Student of Doctor Course, Graduate School of Education, 
Nippon Sport Science University 
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This study aims to explore research trends on the in-service teachers’ professional 
development. Therefor systematically reviewing was conducted covering Japanese academic 
journals and doctoral dissertations published between 1997 to 2018. In this study, the methodology 
for qualitative review of earlier studies proposed by Randolph (2009) was employed and selected 
104 papers were analyzed in terms of (1) research questions, (2) research methods, and (3) factors 
and experiences that spur teachers’ professional development. 
The results revealed that (1) research questions in most studies concerned “learning and 
experience” and “teacher training which influenced on them,” (2) qualitative research and mixed 
method studies accounted for 75.4% of all researches, and (3) “collegiality” and “experience of 
self-reflection” were presented as major factors that promoted teachers’ professional growth. In 
addition, as a future task, the need for explore each subject’s research trends on the development 
of in-service teachers’ professional competence were indicated. 
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1. 緒言 
 我が国では，1997 年から 1999 年に教育職員
養成審議会（以下 教養審）において， 3 つの
答申が出され，教員の資質能力の育成と向上が
強く求められてきた。また、これら教養審の答
申を基軸として，2000 年以降の教師教育改革
が進められてきた。さらに，これらの答申を背
景に，1997 年以降，我が国の様々な研究領域１）
において，教員の成長過程やそれを促進，阻害
する要因を対象とする研究が蓄積されてきた
（吉田，1999；山崎，2002；秋田，2006；鈴木，
2010；高見，2010；岡崎，2012；若木，2017 な
ど）。それに伴い，現在では関連のレビュー論文
もみられるようなった（米田，2005：山崎，2009；
伊藤，2012；北澤・鈴木，2013；木原，2015；
小柳ほか，2015；瀬川・河村，2016 など）。 
このような研究蓄積の中で，本研究では現職
段階に着目し，教員の成長過程に関する研究成
果や研究方法を整理することとした。その際，
「職能，力量，資質能力といった量的な概念の
向上や形成」（朝倉，2016）に加え，教職生活に
おける個々の「教育実践を基軸とした変容過程」
（今津，1996a）や「過去や現在の営みの分析を
出発点として新しい教育実践を切り拓くこと」
ができるようになること（木原，1998）といっ
た教員の経験や学びを指すものを「成長」と捉
えた。上記の一連の答申において教員の大量採
用を前に，現職教員の研修カリキュラムの開発
がもとめられていた。また，このような背景の
もと，「現職教育が教師教育の主要な段階として
位置づいている」との指摘（佐藤，2015）や採
用以降の現職教員への支援方法，成長を促す要
因を探る研究の重要性が指摘されている（姫野・
益子，2015；和井田，2015；鹿毛ほか，2016）。 
この現職段階に関連して姫野（2002）は，教
員の成長に関する研究動向を幅広く整理する必
要性から，教員の成長に関する教育社会学，教
育工学，認知心理学の研究動向を整理している。
しかし，教員の成長に関する研究は，姫野（2002）
の対象とした研究領域以外でも行われている。
そのため姫野は，自身が取り上げることのでき
なかった研究領域を含め，先行研究を整理して
いく必要性を指摘していた。 
この指摘に対応しては，教員の成長を捉える
焦点として，知識，信念，意思決定，省察等に
着目し，教員の成長に関する研究動向が整理さ
れている（藤木，2000；カン，2003；坂本，2007；
島田，2009；佐々木，2012；児玉，2015）。し
かし，それらの研究においても，研究の焦点２）
別に研究方法が整理されるとともに教員として
の力量形成や成長を促す要因や教員の成長に有
効な経験を示唆することにとどまっている。 
このように，ここ 20 年あまりの教師教育に
対する学問的な関心は高まってきた（小柳ほか，
2015）。加えて，多様な研究領域において教師教
育が研究対象とされるようになってきた。その
結果，多様なアプローチが教師教育に厚みを与
える（油布，2017）と指摘される状況が生み出
されている。他方で，教師教育に対する関心や
研究方法の多様化現象は，研究領域や研究の焦
点を超えて教員の成長に関する研究成果の共有
を困難にしている。実際，それを試みた研究は
姫野（2002）の研究以降，見当たらない。また，
姫野（2002）の研究も 3 つの研究領域に限定し
たものである。更に，研究方法に関しても姫野
（2002）は，各研究領域で共通して用いられて
いる手法があると指摘し，個別の研究領域を超
えて適用されている研究方法が確認されていな
いと述べている。油布（2017）や四方田ほか
（2015）が指摘するように，リサーチクエスチ
ョンに最も適した研究方法の選択が求められて
いるにもかかわらず，上記のような状況では，
リサーチクエスチョンと研究方法との整合性を
把握することが困難だといえる。そのため現時
点では，今後の教師教育の方向性を模索してい
くためにも，研究領域，研究の焦点を限定せず
現職教育に関する研究動向を分析し，その成果
や課題を明らかにしていくことに意義がある。 
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2. 目的 
本研究は，現職教員の成長に関する研究動向
を分析整理し，その成果を踏まえ，今後の研究
課題を明らかにすることを目的とした。 
 
3. 方法 
 研究方法として，Randolph（2009）の質的な
先行研究レビューにおける方法論（8 つのステ
ップ）３）を援用することとする。本研究レビュ
ーは，以下の 8 つのステップの手順で進めた。 
（1） 時系列に沿った記録を作成する 
レビューのプロセスを記録することである。
文献選出の手順や分析過程を記録していくこと
で信頼性と妥当性を高めていくことができる。
本研究では，Microsoft Excelファイルを日付ご
とに保存し，文献選出の手順や分析過程を記録
した。 
（2） レビューの焦点を定義する 
本研究の目的は，研究領域や研究の焦点を超
えて，現職教員の成長に関する研究動向を整理
することにある。しかし，この整理に際しては
先行研究の成果を踏まえる必要がある。この点
に関して言えば，先行研究は，リサーチクエス
チョンと研究方法との整合性の検討や教員の成
長を促す支援策を検討するために必要な研究成
果の整理できていないという課題を抱えていた。
それはまた，共通したリサーチクエスチョンや
研究方法から明らかにされてきた研究成果があ
るにも関わらず，その成果の共有ができていな
い状況であることを示している。 
そのため，以下の 3 つの焦点を定めた。①ど
のようなリサーチクエスチョンで研究が進めら
れてきたのか。②その結果，成長を促した要因
や経験は何だったのか。③それらを明らかにす
るために，先行研究で適用されてきた研究方法
は何だったのか。 
（3） 関連文献の検索をする 
検索語句，論文の質の基準，発表時期を特定
することが先行研究の全体像を把握するとの指
摘（ルーネンベルクほか，2017）を踏まえ，論
文を以下のように検索した。 
検索語句はレビューの焦点をもとに決定し，
発表時期は 1997 年から 2018 年とした。論文の
質の基準として，下記の論文選定基準を設定し
た（第 4ステップ）。論文検索には，日本におけ
る主要な論文データベースである J－STAGE
（検索日：2018 年 4月 29日），CiNii Articles 
(検索日：2018 年 4 月 23，25 日），JAIRO
（Japanese Institutional Repositories Online）
（検索日：2018 年 4月 26日）を用いた。各論
文データベースによる検索方法は，表 1 に示す
通りである。加えて，各論文データベースには
公開されていないが，教師教育研究に関する重
要な論文誌として，日本教師教育学会の日本教
師教育学会年報を検索対象とした 表 1 の方法
で検索した結果，J－STAGE では 2012 編，
CiNii Articles では 5598 編，JAIRO では学術
論文 1896 編，博士学位論文 280 編であった。
検索での重複が 3134 編であったので，対象論
文は合計 6652編であった。 
（4） 検索された関連文献の分類をする 
合計 6652 編から以下の選定基準に従い，論
文を分類し，選出した。 
① 日本学術会議協力学術研究団体に認めら
れている学会の論文誌に掲載されている
査読付き学術論文（学会報告や要旨集な
どは除外），全文取得可能な博士論文：
1143編 
② 教師教育に関する論文：877編 
③ 現職教員を対象としている論文：196編 
④ 総説・ショートレター・レビュー論文な
どを除き，研究方法（収集・分析方法）
が明記されている一次研究の論文：84編 
 上記通り，1 から 4 のすべての選定基準を満
たす論文は 84編であった。加えて，対象期間内
の日本教師教育学会年報の中で上記①から④の
選定基準を満たす論文は 20 編であったので，
本研究の対象論文は 104編とした。 
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表 1 論文データベースによる検索方法 ＊筆者作成
表 2 要約データベース項目 ＊筆者作成 
（5） 選定された文献の要約データベースを
作成する
第 4，5ステップは，文献をデータベースに分
類し，その概要をまとめていくプロセスであり，
反復して作業を行うことを必要としている
（Randolph，2009）。本研究では，第 4ステッ
プの過程で論文概要を確認し，論文リストを作
成する作業を繰り返し行った。その過程で，教
科教育学を専門とする共著者 1名とファースト
オーサーの筆者が選定基準に照らし合わせて，
双方の合意を得た 104編が論文リストに記載さ
れた。その後，その論文リストをもとに，研究
概要を各項目（表 2）に沿ってデータベースを
作成した。
（6） 構成要素を仮説的に特定する
本研究では現職教員の成長に関する研究動向
を把握するため，第 2ステップで定めた本研究
におけるレビューの焦点から，以下の 3 つの構
成要素を特定することとした。
A）リサーチクエスチョン
B）成長を促した要因や経験
C）研究方法
A）と B）の構成要素を分類できる既存の準拠
カテゴリー及び定義がなかったため，継続的比
較法（メリアム，2004）を用いて，帰納的な分
析を行った。他方で C）のデータ収集や分析に
関する研究方法を明らかにするためには，体育
科教師教育研究の研究方法の動向を明らかにし
た四方田ほか（2015）の分析カテゴリーを踏ま
えて作成した（表 3）４）。 
なお，分析を進めていく際に 1 つの研究論文で
あっても，A）から C）の構成要素が複数記述さ
れている場合は，それぞれのカテゴリーに振り
分けた。例えば，小中学校教員といった複数の
属性を対象としている場合，研究結果として複
数の成長を促した経験や要因を示唆している場
合，研究手法として複数の収集方法や分析方法
を用いている場合等である。また博士論文につ
いては複数の研究課題が記載されており，課題
ごとに研究手法やリサーチクエスチョンの違い
がみられるため，研究課題ごとにカテゴリーに
振り分けた５）。
（7）対立する研究結果や解釈を検索する
 定性的な研究においては，対立する結果や解
釈を積極的に検索する必要がある（Randolph，
2009）。本研究では第 6 ステップの分析過程に
おいて，共著者 1名と先行研究における異なる
解釈の有無について協議を重ねた。
論文データベース 検索条件
J-stage
資料種別：ジャーナル
記事の査読有無： 査読あり
記述言語：日本語
発行年：1997年～2018年
CiNii Articles
発行年：1997年～2018年
本文あり
検索語
標題：抄録：キーワード
「教師　成長」，「教員　成長」，「教師　発達」，「教員　発達」，「教師教育」，「教師　学び」，
「教員　学び」，「teacher developm ent」，「teacher learning」，「teacher　education」
教師&成長　O R　教師&発達　O R　教員&成長　O R　教員&発達　O R　教師&学び　O R　教員＆学び　O R
教師教育　O R　teacher&developm ent　O R　teacher&learning　O R　teacher&education
JAIRO
資料種別：学術論文
   　学位論文
発行年：1997年～2018年
本文あり
キーワード：タイトル
「教師　成長」，「教員　成長」，「教師　発達」，「教員　発達」，「教師教育」，「教師　学び」，
「教員　学び」，「teacher developm ent」，「teacher learning」，「teacher　education」
発行年 論文 掲載誌
リサーチ・
クエスチョン
対象者の属性
データ
収集方法
データ
分析方法
援用した
理論モデル
学びや成長を促した要因
や経験、プロセス等
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表 3 研究方法における分析カテゴリーと定義 ＊四方田ほか（2015,p.287）をもとに筆者一部加筆
（8）論文の著者や同じ分野の専門家との協議
第 8ステップでは文献選定や分析過程，結果
について信頼性と妥当性を高めることを求めて
いる（Randolph，2009）。そこで本研究では，
第 1 に，先述した通り分析過程において共著者
1 名と複数回協議を重ね，分析結果を検証し，
修正をした（メリアム，2004）。その後，さらに
同様の研究領域の専門家である他の大学教員 1
名に研究方法，分析結果についてコメントを求
め，本研究の信頼性と妥当性について確認した。
第 2 に，継続的比較法（メリアム，2004）の分
析過程において，分析者の個人内分類一致率が
95％以上であったことにより，理論的飽和状態
と位置づけ，分析を終了した。
分析カテゴリー 定義
研究アプローチ
　量的研究 数量的データを収集分析し，結果が示されている
　質的研究 質的データから収集分析し，結果が示されている
　混合研究 数量的データと質的データから収集分析し，両方のデータから結果が示されている
対象者の属性
　小学校教員 小学校に勤務する現職教員
　中学校教員 中学校に勤務する現職教員
　高校教員 高校に勤務する現職教員
　特別支援学校教員 特別支援学校に勤務する現職教員
　協力教員 管理職，初任者の指導教員等
　大学教員 大学教員，研究者
　行政関係者 教育委員会や教育行政関係者
データの収集方法
質的データ
　インタビュー 個人への（半構造化）インタビューまたはフォーカス・グループ・インタビュー，インフォーマルインタビューも含む
　参与観察 授業や会議，研究協議会等の参与観察，フィールド・ノート
　資料 授業記録，指導計画や指導資料，行政資料，授業日誌，省察ノート等
　発話データ 授業，授業研究会，検討会での発話データ
　自由回答式質問紙 自由回答形式の質問を含む質問紙
　刺激再生法 対象となる事例の録画された映像を対象者が視聴し，調査者からの規定，または派生した質問に答える形式の質的
データ（Byra and Karp，2000；四方田ほか，2015）
　発話思考法 対象者が与えられた課題を遂行しながら，考えていること発言し，その発言の記録や課題遂行の様子の観察の質的
データ（Byra and Karp，2000；四方田ほか，2015）
　映像コメント 対象者自身の映像を視聴しながら，規定の質問に答える形式の質的データ （Byra and Karp，2000；四方田ほか，2015）
　スライド視聴 対象者が1枚または一連の授業場面のスライド写真を見ながら，何に着目したか，どのような現象が生じていたかについ
て，記述または説明している質的データ（Byra and Karp，2000；四方田ほか，2015）
量的データ
　選択回答式質問紙 選択回答形式の質問紙による量的データ
　テスト テスト（成否，スコアの採点）による量的データ
　その他 その他の測定方法や質的データのカウント等の量的データ
分析方法
質的データ
　GTA グラウンデッド・セオリー・アプローチまたは継続的比較法による質的データ分析
　修正版G TA 修正版グラウンデッド・セオリー・アプローチによる質的データ分析
　帰納的分析法 特定の理論枠組みに基づく分析方法ではなく，テクスト・データに対するオープン・コー ディングによりカテゴリーを生成
し，その関係性を検討し理論を構築する質的データ分析（Thom as，2006；四方田ほか，2015）
　内容分析 大量のテクスト・データからカテゴリーへの分類を通してデータ量を削減し，文脈の要約や言葉の言い換えを通して，そ
の現象の意味を解釈したり理論を構築したりする質的データ分析（Kondracki et al.，2002；四方田ほか，2015）
　分析的帰納法 既存の理論や仮説を元にしたカテゴリーにより演繹的な分析手続きをとるが，分析後もしくは並行して新しい発見や否定
的な事例があれば，帰納的にカテゴリーを検討し修正を伴う質的データ分析（Patton，2002；四方田ほか，2015）
　KJ法 KJ法による質的データ分析
　演繹的コーディング 演繹的コーディング手法（既存の理論枠組みや分析前に設定されたカテゴリーへの分類等）による質的データ分析（四
方田ほか，2015）
　ナラティブ分析 対象者よって語られた物語や経験に着目し，そのプロセスやパターンを再構成する分析。ライフヒストリーやそのほかの
バイオグラフィティー的データを分析に用いられる（フリック，2016）
　事例分析 一つの境界づけられたユニットの集約的で全体論的な分析，ケーススタディにおけるデータ分析（メリアム，2004）（注6）
　談話分析 談話分析による質的データ分析
量的データ 
　推測統計による検定あり 統計処理を行い，有意差等を示している
　推測統計による検定なし 数字やパーセンテージの比較のみを行っている
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4. 結果 
4.1 リサーチクエスチョン 
対象論文のリサーチクエスチョンに関して生
成されたカテゴリーや度数は，表 4 の通りであ
る。ライフヒストリーや教員の「学習や経験」
を事例的に明らかにした研究，研修プログラム
を開発し，そのプログラムの効果検証をした研
究が対象論文の半分を占めた。それらに次いで，
教員の省察変容，省察を促す方法や要因等とい
った「省察」に関する研究が多かった。 
 
4.2. 成長を促した要因や経験 
 対象論文の現職教員の成長を促す要因や経験
に関して生成されたカテゴリーとそれらの度数
は，表 5 に示す通りである。生成されたカテゴ
リーの中でも，「同僚性」，「省察経験」「学習者
に対する認識の再構成」の順に度数が多かった。
 
表 4 リサーチクエスチョンの動向 ＊筆者作成
 
 
表 5 成長を促した要因や経験の動向 ＊筆者作成 
 
 
 
学習や経験
ライフヒストリー，教員の学習や経験の実態，
過程及びそれらを促す要因
30 27.3
研修 研修プログラムの開発と効果検証，研修の機能 26 23.6
省察
省察の実態や変容及びそれらを促す要因，
形成変容過程，初任教員や若手教員と熟練教員との比較
14 12.8
知識
知識の実態，形成，変容及びそれらを促す要因，
形成変容過程，初任教員や若手教員と熟練教員との比較
10 9.1
信念
信念の実態，形成，変容及びそれらを促す要因，
形成変容過程，初任教員や若手教員と熟練教員との比較
8 7.3
思考や認知
思考，意識，イメージ，認知の実態，形成，
変容及びそれらを促す要因，形成変容過程，
初任・若手教員と熟練教員との比較
5 4.5
教授行動や技術
教授行動や教授技術の実態及びそれらを促す要因，
形成変容過程，初任教員や若手教員と熟練教員との比較
5 4.5
アイデンティティ アイデンティティと職能発達の関係 2 1.8
悩み 悩みや困難感の実態やその後の対応と変容過程 2 1.8
その他
レジリエンスとの関係，感情の実態と影響，
授業へのコミットメント，学びへの動機づけ，
学習支援の方策，役割，学習環境，資料活用等
8 7.3
110計
カテゴリー 定義 度数 ％
葛藤（ジレンマ）・困難経験
授業実践，授業研究でのジレンマや困難の経験，
教員生活を通しての困難の経験
15 6.9
知識の再構築経験 新しい知識獲得，既存知識の再構成 14 6.5
信念変容経験 信念の変容 10 4.7
学校外経験 学校外や職務外の研究会参加，長期研修経験 10 4.7
215
省察経験
自己授業実践の省察，相対化，授業映像視聴，
他者の授業観察と省察，協働的な省察，
省察実践サイクル，授業研究・公開，授業成果向上の実感
55 25.6
計
学習者に対する認識の再構成
学習者理解，学習者の反応，学習者への対応，
学習者の変容
37 17.2
役割変容経験 役割期待，学校マネジメント経験，教員としての役割の変化 6 2.8
カテゴリー 定義 度数 ％
同僚性
学校内外コミュニティの協働的な授業研究，
メンターや指導者との関わりや評価，
他者との関わりや評価，初任期や若手期での出会い
68 31.6
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4.3 研究方法 
（1）研究アプローチ 
 対象論文の研究アプローチは，質的研究が量的
研究や混合研究に比べ，多い結果となった。 
 
表 6 研究アプローチの動向 ＊筆者作成
 
 
（2）対象者の属性 
 小学校教員や中学校教員を対象とした研究が多
く，大学教員や行政関係者を対象とした研究はほ
とんどない結果となった。なお，表 7 は，研究課
題 110 個における比率である。 
 
表 7 対象者の動向 ＊筆者作成
 
 
（3）データの収集方法 
 表 8 の質的データは研究課題 83 個における比
率を，量的データは研究課題 52 個における比率
を示している７）。質的データの収集方法として，
インタビューが最も多用されていた。資料や参与
観察も多用されていたが，それらはインタビュー
と併用されている場合がほとんどであった。 
量的データの収集方法としては，選択回答式質
問紙が 76.9％を占めていた。また質的データの自
由回答式質問紙は，量的データの選択回答式質問
紙とともに収集されている場合が多かった。 
 
 
 
表 8 データの収集方法の動向 ＊筆者作成
 
 
（4）データの分析方法 
 表 9 の質的データは研究課題 83 個における比
率を，量的データは研究課題 52 個における比率
を示している７）。質的データの分析方法として，
事例分析や帰納的分析法，演繹的コーディングと
いった分析方法を用いた研究が多い結果となった
８）。 
 
表 9 データの分析方法の動向 ＊筆者作成
  
 
 
 
 
研究アプローチ 度数 ％
量的研究 27 24.6
質的研究 58 52.7
混合研究 25 22.7
計 110
対象者の属性 度数 ％
小学校教員 73 66.4
中学校教員 38 34.5
高校教員 19 17.3
特別支援学校教員 5 4.5
協力教員 5 4.5
大学教員 1 0.1
行政関係者 0 0
計 141
質的データ 度数 ％
インタビュー 56 67.5
資料 28 33.7
参与観察 22 26.5
自由回答式質問紙 15 18.1
発話データ 10 12.0
映像コメント 4 4.8
刺激再生法 3 3.6
発話思考法 1 1.2
スライド視聴 0 0.0
計 139
量的データ
選択回答式質問紙 40 76.9
その他 17 32.7
テスト 2 3.8
計 59
質的データ 度数 ％
事例分析 24 28.9
帰納的分析法 19 22.9
演繹的コーディング 15 18.1
ナラティブ分析 13 15.7
G TA 6 7.2
修正版G TA 4 4.8
KJ法 3 3.6
分析的帰納法 2 2.4
談話分析 2 2.4
内容分析 2 2.4
計 90
量的データ 
推測統計による検定あり 32 61.5
推測統計による検定なし 20 38.5
計 52
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5. 考察 
5.1. リサーチクエスチョンの動向 
 教員の「教授行動や技術」のカテゴリーが生成
されたものの，教員が保持する暗黙的・実践的な
「思考や認知」，「知識」や「信念」のカテゴリー
の度数が多くみられた（表 4）。特に抽出論文の多
くでは，教員が持つ「知識」や「信念」がその成
長過程に深く関わっていることが明らかにされて
いる（鹿毛ほか，2016；朝倉，2016；小笠原ほか， 
2014；清道ほか，2013；岸野・無藤，2006；石川・
河村， 2001 など）。この傾向は，教師教育研究が
1970 年代後半以後に見られた教授行為の訓練と
いう行動主義的視点から教員自身の認知的視点に
着目した研究へ移行した（秋田 1992；姫野 2013）
影響を受けていると考えられる。しかし、教員に
求められる「知識」や「信念」は自動的に形成さ
れるわけではない。その変化を生み出す要因とし
て教員の「学習や経験」「研修」というカテゴリー
が生成され，それらをリサーチクエスチョンとし
ている研究が多いことが推察される（表 4）。それ
はまた，日々の「学習や経験」から成長していく
主体として教員を捉え，それらを支える「研修」
を対象とした研究に対する関心が高まっているこ
とを示唆している。 
これらは，我が国において，世界の教師教育と
の比較研究がなされるようになった 1980 年代に
Continual professional development: 生涯を通
じた継続的な専門職としての職能発達という概念
が本格的に使用されるようになったことが背景に
ある（今津，1996b）。また，教育職員養成審議会
第 3次答申の指摘に対応した動きとも考えられる。
特に 2000 年以降，教員としての成長過程を教員
の学習過程として捉える視点が教師教育の基本的
な認識になった（秋田，2009；朝倉，2016）こと
もその一因と考えられる。ここで着目された観点
が「省察」であった。それは，ショーン（2001）
の省察的実践家としての実践的思考スタイルの提
唱が基盤となっている。また坂本（2007）は，現
職教員の学習過程においては，経験から学習して
いく行為の中心に「省察」が位置づくと指摘して
いる。このような認識を受け，現職教員という専
門家９）が成長していくプロセスを明らかにするた
めには，「省察」が教員の学習の過程として注目を
集めるようになってきたと考えられる。 
 
5.2 成長を促した要因や経験の質 
 表 5 に示すように，現職教員の成長を促した要
因や経験として，「省察経験」，「信念変容経験」，
「知識の再構築経験」というカテゴリーが生成さ
れた。それはまた，教員の学習過程の省察に着目
し，教員の保持する信念や知識の実態，形成や変
容過程を捉えてきた研究，またそれらの形成や変
容に影響を与えた要因を検討した研究が多く実施
されてきたことを示唆している。 
しかし，ただ単に「省察経験」を積めば「信念
変容経験」や「知識の再構築経験」をするわけで
はない。生成されたカテゴリーが示すように，教
員は日々，実践と省察を繰り返す中での「葛藤（ジ
レンマ）・困難経験」から，「学習者に対する認識
の再構成」を繰り返している。またその過程を通
して自身の信念を変容させ、知識を再構築してい
る。それらが結果として教員の成長を促している
といえる（中村，2016；黒羽，1999；徳舛，2007
など）。 
上記のような「省察経験」を促し，「葛藤（ジレ
ンマ）・困難経験」を乗り越えていく要因として指
摘されたのが「同僚性」である。しかし，「同僚性」
の内容は多岐にわたっている。指導者や先輩教員
といったメンターとの関わり（後藤，2013；加登
本・辻，2016；石川・河村，2001 など），学校内
コミュニティでの関わり（村上，2017；栫井，2017
など），学校外コミュニティでの関わり（大越，
2013；姫野・益子，2015）等がこのカテゴリーに
含意されていた。加えて「同僚性」については、
両義的に機能していることが報告されている。例
えば，熟練教員のネガティブな特徴も一緒に学習
される可能性（北田，2008）や学校内外コミュニ
ティにおける指導者や他者からの評価が全くない
授業研究の存在（鈴木，2010）が指摘される一方
で，「意味ある他者の存在」が成長の要因となるこ
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とが指摘されている（黒羽，1999）。それはまた，
「他者がいれば教師が成長できるわけでなく，他
者と自己との間で構築される組織の在り方が重要」
（成家ほか，2018）になることや同僚とどのよう
な関係を構築し、それを肯定的に機能させるのか
が重要になることを示唆している。特に，形骸化
された授業研究（鈴木，2010）や実施されている
授業研究のすべてが成功しているとはいえない現
状（鹿毛ほか，2016），学校内外での研修に対する
消極性（後藤，2013；住本・岡出，2015）が指摘
されていることを踏まえれば，今後は，教員の成
長を促す「同僚性」や学校内外のコミュニティで
行われる研修の在り方， 協働的な授業研究や省察
の在り方が一層問われるようになっているとも考
えられる。したがって，教員の成長を支える学習
や経験を促すシステムの構築は喫緊の研究課題と
いえるだろう。なお，この点で参考になるのは，
教員の成長を促した経験として，「学校外経験」，
「役割変容経験」というカテゴリーが生成された
ことである（表 5）。「学校外経験」とは，学校外
での研究コミュニティ参加や長期研修経験等であ
る。大越（2013）は，職能発達を考える時に，成
長できると感じられる学校外の学びの場を持つこ
との重要性を明らかにし，学校での立場の変化が
学校外で学び始める契機となることを示唆してい
る。また岸野・無藤（2006）は，長期研修によっ
て「自分の力や役割を自覚し，さらなる研鑚へ向
かう姿勢が見られた」事例を報告している。 
ここで示唆されている，「役割変容経験」といっ
た職場環境に関する要因と「学校外経験」といっ
た学習機会に関する要因は，密接なつながりを持
っている。自身に対して異なる役割を担うことで，
自身の知識や技能，価値観を振り返る機会を得る
ことが可能になることやそこで肯定的な経験を得
ることにより教員の成長が一層促されるとも考え
られる｡それはまた，教員の成長プロセスを教員自
身の取り巻く環境や社会文化的条件とともに解明
する必要性（鹿毛，2017）を示唆するものといえ
る。 
  
5.3 研究方法の動向 
5.3.1 研究アプローチの傾向 
 以上の知見は、研究方法の多様化によって生み
出されてきた。実際，質的研究と混合研究は，本
研究で抽出された論文の 75.4%を占めている（表
6）。教員の成長に関する論文では，多くの研究が
質的データを用いていたといえる。この理由は，
各研究のリサーチクエスチョンと関連づけると解
釈可能になる。抽出された多くの研究では，教員
の内面や，学習や経験のプロセス，それらの背景
にある社会的，文化的環境や条件を解明していく
ことをリサーチクエスチョンにしていた。それら
の研究では，具体的な時間や歴史性，空間的な文
脈の具体性，固有で特殊な中での意味の解釈が重
視されるので，質的研究が向いていると指摘され
ている（秋田，2007）。また質的研究は，仮説生成
型の研究や探索的研究に適しているとの指摘もあ
る（中嶌，2015）。この指摘から，量的研究を進め
ていくための質問紙を構成する仮説や理論が確立
されていない状況も考えられるだろう。このよう
なことから，教員の成長を捉える研究において，
質的研究が重要な研究アプローチになってきたこ
とが示唆されたといえる。 
一方で，本研究で抽出された混合研究の研究課
題 25 個中，2008 年以降の研究が 16 個あり，こ
の 10 年で混合研究が増加傾向にある。この結果
は，量的研究を進めるための仮説や理論が徐々に
明らかになってきたとも考えられる。したがって，
今後の教師教育学研究において，質的研究と量的
研究の両者の利点を取り入れた混合研究が有効に
なり，統合的に信頼性と妥当性を高める研究手法
として重要度が高まってくる（紅林，2017）と考
えられる。 
 
5.3.2 対象者 
中学校教員と高校教員を対象とした研究課題は，
110 個中 57 個であることも示されたが，中高教
員を対象とした研究が 6 個あり，重複して振り分
けられたため，多く示された。そのようなことか
ら，対象者は，小学校教員が多数を占めていたと
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いえる（表 7）。この結果から，教科担任制の中学
校・高校教員が対象とならなかったことが考えら
れる。また，小学校を含めたすべての校種におい
て，教科を絞った研究課題は 28 個と少ない状況
であった。そのことから，教科を絞ってしまうと
各中学校や高等学校では，対象となる教員の人数
確保や選定が困難になってきたと考えられる。さ
らに，中学校・高等学校では小学校と比較すると
授業研究の実施率が低いことや高等学校では校内
研究を行うための全校的な組織の設置が 3割に満
たないという現状（国立教育政策研究所，2011）
を踏まえる必要がある。その結果，学校段階が上
がっていくほど，授業改善といった自己を成長さ
せていく機会が少なく､またその取り組みに消極
的になっていることが影響している可能性が示唆
された。このような状況の打開策の検討に向けて
は，教科を絞り，校種を超えた教員の成長過程を
捉えていくことが求められよう。 
 
5.3.3 データの収集方法 
 質的データの収集方法として，67.5％の研究が
インタビューを用いている（表 8）。収集方法とし
て，インタビューが多い傾向は，体育科教師教育
研究の研究方法の動向を調査した四方田ほか
（2015）の結果と一致する。また四方田ほか（2015）
が指摘するように質的研究の信頼性と妥当性を高
める方策として，トライアンギュレーションへの
志向の高まりが示唆された。実際，3種類以上（例：
インタビュー，参与観察，資料など）のデータの
収集方法が選択されている研究課題がこの前後
10年間で6個から16個に増加していた。加えて，
方法のトライアンギュレーション（フリック，
2011）の方略として，選択回答式質問紙等の量的
データ収集と自由回答式質問紙やインタビュー，
発話データといった質的データ収集を 3種類以上
組み合わせた混合研究も前後 10 年間で 1 個から
6 個に増加していた。この点からもトライアンギ
ュレーションの志向の高まりが窺える。 
  
5.3.4 データの分析方法 
 質的データの分析方法としては，細分化してい
るが，GTA や修正版 GTA，帰納的分析法などの
帰納的にカテゴリーを生成し，理論を構築してい
くといった帰納的分析方法が多用されていた（表
9）。加えて，ライフヒストリー分析といったナラ
ティブ分析，ある特定事例を対象にその具体的な
経験と文脈を描き出すことを目的にした事例分析
が多くみられた（表 9）。 
帰納的な分析方法やナラティブ分析，事例分析
が多用されている点は，教員の省察や信念，経験
や学習のプロセスなどをリサーチクエスチョンに
していたことと関係している。複雑な状況や背景
の理解を目指す研究は，実際の文脈性を保持した
分析が必要であり（秋田，1992），その個別性が重
視される。そのため，既存の理論的枠組みでは説
明が十分にできない場合や枠組み自体が存在しな
い場合が考えられるからである。それらリサーチ
クエスチョンを解明していくためのアプローチと
して帰納的な分析方法（四方田ほか，2015）やナ
ラティブ分析や事例分析の有効性（朝倉，2016；
高井良，2017）がこれまでも指摘されてきた。本
研究の結果は，その傾向を裏付けるものであった。 
一方で，既存の理論的枠組みや分析前に設定さ
れたカテゴリーへの振り分けを行った演繹的コー
ディングもみられた。特に教員や児童生徒の授業
における発話や行動を分類，比較した研究（高木，
2009；芥川・澤本，2003 など）や研究協議会での
発言，授業後や振り返りでの発言を分類した研究
（坂本，2012；小笠原ほか，2014 など）にそれが
用いられていた。また，これら多くの演繹的コー
ディングを用いた研究では，既存カテゴリーにコ
ーディングされた質的データを振り分け，場面に
応じてカウントし，数量の変化を捉える量的デー
タとして結果を示していた（研究課題 15 個中 8
個）。 
しかし，このような演繹的コーディングのみで結
果を示す研究は少なく（2 個），その他の量的デー
タ，質的データと組み合わせる場合が多い（13 個）
ことが示された。このことから既存の理論を援用
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する演繹的コーディングは，信頼性と妥当性を高
めるトライアンギュレーションの方策の 1 つとし
て用いられていることが多いと示唆された。
6. 本研究のまとめ
本研究の目的は 1997 年から 2018 年の約 20 年
間における国内学会誌，博士論文を対象に，現職
教員の成長に関する研究動向を分析整理し、今後
の研究の方向性について示唆を得ることであった。
その中で抽出された論文 104編（研究課題110個）
を対象に，リサーチクエスチョン，成長を促した
要因や経験，研究方法を視点とし，研究動向の分
析を行った結果，以下の示唆が得ることができた。 
 抽出された現職教員の成長を対象とした研究で
は，教員の「学習や経験」や，それらを支える「研
修」をリサーチクエスチョンとしている研究が多
く，研究の関心が教員の学習過程に向けられてい
た。そこで，教員の成長過程を学習過程と捉え，
それを明らかにするためには，教員の「省察」に
焦点を当て，取り巻く環境や社会文化的条件とと
もに解明していく研究を進めていく必要性が示さ
れた。加えて，教員の成長を促す要因として「同
僚性」が多く指摘されてきたが，成長に寄与する
「同僚性」とは如何なるものであるのか。学校内
外のコミュニティで行われる研修や協働的な授業
研究，省察の在り方が研究の課題として残ってい
ることが示唆された。
研究方法の動向の結果から，質的データを用い
た研究が 75.4％となっており，教員の成長に関す
る研究では質的データの適用が重要であることが
示された。また近年，混合研究が増加傾向にある
ことも確認できた。これらは，質的・量的データ
それぞれの利点を活用した多元モデルが有効にな
るといった紅林（2017）の指摘を裏付ける結果と
なった。またリサーチクエスチョンと研究方法の
整合性から，研究対象に応じて研究方法がより適
切に変化してきたことが質的研究と混合研究の増
加から指摘できるだろう。しかしながら，依然と
して，質的データのみを用いた事例分析や帰納的
分析，ナラティブ分析が多用されている。これら
の分析方法は，確たる理論が確立されていない実
態解明型の研究（中嶌，2015）に向いている。こ
の結果から，未だ探索的に複雑な実態を解明して
いく研究が求められていることが指摘できる。こ
のことから，質的データを用いた探索的研究の蓄
積の必要性についても示唆されたといえる。
また，上記のような質的研究では，混合研究の
ように複数のデータ収集や分析方法の信頼性を確
保する手続きが取られてきたことも明らかとなっ
た。それらから，四方田ほか（2015）が指摘する
ように，トライアンギュレーションへの志向の高
まりが本研究の結果からも示された。
他方で，研究対象者の偏りが明らかとなった。
また教科を絞った研究課題が 28個と少なさから，
教科を絞り，中学校教員や高校教員を対象に含め
た研究が求められていることが示唆された。
上記のように，教科を絞り，教員の成長を捉え
ていく研究が求められていく中で，各教科教育に
おける現職教員の成長に関する研究動向を整理し
ていく必要があるだろう。なぜなら，本研究で示
された結果は，全般的な教員の成長に関わる要因
であり，各教科における特性や共通性を明らかに
したものではない。その点から，教科の専門家と
しての成長に関する研究成果を示すことができて
いない。例えば，校種を限定せず，体育科といっ
た固有の教科に着目し，教員の成長過程を確認で
きることで，他教科の指導能力を含めた専門家と
しての成長過程を改めて明らかにすることができ
るのではないかと考えられる。またそれは，体育
科以外の各教科教育における教員の成長を検討し
ていくにあたっても有用な知見になるだろう。
また，本研究では，リサーチクエスチョンや成
長を促した要因や経験の各カテゴリーを同列に抽
出した。本研究の発展としては，各カテゴリーの
相互関係に着目した分析をすることで，より詳細
なリサーチクエスチョンの傾向や課題と成長を促
した経験や要因を明らかにすることができると考
えられる。
これらの検討については，今後の課題としたい。 
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1）本研究における研究領域とは，教育哲学，教育
制度学，教育方法学，教育心理学，教師教育学，
教育工学，教育社会学，教育経営学，教科教育
学，認知心理学等といった学問分野を指す。 
2）本研究における研究の焦点とは，知識，信念，
意思決定，省察等といった教員の成長を捉え
る枠組みを指す。 
3）Randolph（2009）が示した 8 つのステップと
は，①データの収集分析記録の作成，②レビュ
ーの焦点やリサーチクエスチョンの決定，③
関連文献の検索，④関連文献の分類，⑤関連文
献の要約データベースの作成，⑥リサーチク
エスチョンの構成要素を仮説的に特定，⑦対
立する研究結果や異なる解釈の有無を検索す
る，⑧同じ研究領域の専門家や資料提供者と
レビュー結果の共有と確認，のことである。 
4）四方田ほか（2015）が用いた分析カテゴリー
は，Patton（2002）やフリック（2011），メリ
アム（2004）といった汎用性の高い質的研究方
法の先行研究を参考に作成されたものである。
そのため，本研究における研究方法の構成要
素を特定する場合に，信頼性と妥当性が担保
できると考えた。そこで本研究では，四方田ら
（2015）が用いた分析カテゴリーに，分析方法
としてカテゴリー化されていなかった修正版
GTA，KJ 法，ナラティブ分析，事例分析を加
筆した。 
5）抽出した博士論文の研究課題と抽出した雑誌
論文の研究課題が同一の著者で重複している
場合は，博士論文の研究課題について除外し
た。 
6）研究方法として，エスノグラフィーや事例分析
と記述がある論文，特定の理論的枠組みをも
つ分析方法の記述がなく，テクスト・データに
対するオープンコーディングによるカテゴリ
ー化も行われていない論文は，「事例分析」と
いうカテゴリーに分類した。 
7）研究課題 83 個は質的研究と混合研究の合計で
あり，研究課題 52 個は量的研究と混合研究の
合計である。 
8）質的データを演繹的コーディングし，カウント
等で量的に結果を示している場合は，分析方
法として，演繹的コーディングと量的データ
分析それぞれのカテゴリーに振り分けた。 
9）本論文では，高橋（2002）で示された「1)範囲
が明確で，社会的に不可欠な仕事に独占的に
従事する，2）高度な知的技術を行使する，3）
長期の専門教育を必要とする，4）個人的にも，
集団的にも自律している，5）自律の範囲内で
行った判断や行為について直接責任を負う，6）
自治団体を結成している，7）適用の仕方を具
体化した倫理要綱をもっている。」職業のこと
を「専門職」と定義し，「専門家」はその専門
職に従事している者と定義する。 
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崎明世・三木ひろみ・長谷川悦示・岡出美則
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pp.82-85. 
- 360 -
『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』投稿要領 
【編集規定】 
1. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，日本体育大学大学院教育学研究科の研究誌であ
り，毎年定期的に発行する。 投稿できる者は，E－ジャーナル規程第 4 条に従い，日本体育大
学大学院教育学研究科の教員，教育学研究科博士前期及び後期課程の大学院生，在職・在籍し
た者とする。
2. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，教育学に関する研究論文にあてる。
3. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』は，原著論文の他，研究ノート，書評，その他日本
体育大学大学院教育学研究科の研究活動(シンポジウム等)に関連する記事を掲載する。ただし，
編集委員会が依頼する場合を除く。
4. 論文の執筆は，所定の投稿・執筆要項による。また，投稿・執筆要項は，日本体育大学図書館
のウェブサイト上に掲載されている最新版を確認の上，原稿を執筆すること。
5. 『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』に論文を掲載しようとする者は，所定の投稿要領に
従い編集委員会宛てに送付するものとする。なお，原稿の提出期限は毎年，8 月 30 日と，2 月
28 日とする。
6. 論文の掲載採否は，複数の審査員による精密な審査を経て，編集委員会で審議し決定する。
7. 編集委員会は，掲載予定の原稿について，執筆者との協議を通じて，内容の変更を求めること
ができる。
8. 編集委員会に提出された研究論文，その他の電子媒体等は，原則として返却しない。
9. 執筆者による校正は初校までとする。その後の修正は原則として認められない。
10. 編集に関する事務は，編集委員会が行う。
【投稿要領】 
1. 論文は未発表のものに限る。但し，大学院教育学研究科関連のシンポジウム，口頭発表，ポス
ター発表の場合はこの限りではない。なお，投稿する論文と著しく重複する内容の論文を他の
学会その他の機関誌や刊行物に投稿している場合は，本誌の掲載が決定した時点で他の機関誌
その他への掲載を辞退しなければならない。また，他の機関誌その他での掲載が決定した場合
には，本誌への掲載を辞退しなければならない。  
2. 提出原稿は A4 判（縦）とし，原稿の第 1 頁には日本語で，第 2 頁には英語で，表題，著者名，
所属機関，摘要（邦文 1,000字以内，英文 300語以内）およびキーワード（3個以上 5個以内）
を入れることとし，本文は 3 頁目から書き始めること。
3. 原稿の体裁は，Ａ4 判，横書き，横 22 字×縦 40 行 × 2 段（1 頁 1,760 字）に準ずること。但
し，図表は 1段にしてもよい。フォントは，見出しおよび図表タイトルはMSゴシックとArial，
本文は MS 明朝と Century を用いること．
4. 原稿の枚数は，編集委員会において特に枚数を指定するもの以外，研究論文は 8-10 頁程度と
し，最大 20 頁以内とする（ただし，図表等を含む）。
5. 学習指導案もしくは図表等に使用する文字については，8 ポイントのサイズを最小限とする。
6. 図表・写真については，以下に示すように出典を図表等の右下に記載する。
 記載例：＊筆者作成。  ＊学習指導要領（資料名，文献など）より筆者作成。＊岡田・福井
（2016，図 1）をもとに筆者一部加筆。＊渡邉（2015）より引用。 ＊2015 年 11 月 21 日筆
者撮影。（写真の場合のみ） 
7. 記述は簡潔かつ明瞭にし，常用漢字，現代仮名遣いによる。数字は算用数字を用いる。また，
固有名詞以外の外国語は，できる限り訳語を用い，必要な場合は初出の際のみ原綴を付する。
8. 引用文献は，本文中の該当箇所に，以下の例に示すように記載する。
 記載例：著者が 1 人の場合，（角屋，1999），（池野，1999，p.61），著者が 2 人の場合，（角
屋・池野，1991），著者が 3 人以上の場合，（角屋ほか，1991）とする。  
9. 論文末尾の記載事項については，以下の例に示す。
日本語文献： 
  単著：著者（発行西暦）『書名』出版社. 
角屋重樹（2013）『なぜ，理科を教えるのか－理科教育がわかる教科書－』文溪堂. 
  編著本：著者（発行西暦）「題名」編著者『書名』出版社，掲載ページ. 
  秋田喜代美（2000）「教師の信念」日本教育工学会編『教育工学事典』実教出版，pp.194- 
197. 
  雑誌：著者（発行西暦）「論文名」『誌名』巻（号），掲載ページ . 
大坂遊・岡橋秀典・草原和博（2015）「地理学者がおこなう「真正な実践」の解明－地理教
師による教材研究のための地理学論文の読み解きに示唆するもの－」『学習システム研究』
2，pp.79-94.  
外国語文献： 原則，APA スタイルに準拠する 
  単著：著者(発行西暦). 書名, 出版社. 
  Bishop ，  K. & Denley, P. (2007). Learning Science Teaching: Development a 
Professional Knowledge Base, Open University Press.  
  編著本：著者(発行西暦) 題名. In 編著者, 書名(掲載ページ), 出版社. 
Morrow， K. (1977). Authentic texts and ESP. In S. Holden（Ed.）, English for specific 
purposes (pp.13-17), Modern English Publications. 
  雑誌：著者(発行西暦). 論文名, 誌名, 巻(号), 掲載ページ.  
Barnett, E. & Friedrichsen, P. J. (2015). Educative Mentoring: How a Mentor 
Supported Preservice Biology Teacher’s Pedagogical Content Knowledge 
Development. Journal of Science Teacher Education， 26(7)， pp.647-688.  
  邦訳文献：原著著者（日本語訳者）（発行西暦）『書名』出版社.（原著のタイトルがわかる場
合は，原著の情報を記載） 
フリック，U.（小田博志・山本則子・春日常・宮地尚子訳）（2002）『質的研究法入門：＜
人間の科学＞のための方法論』春秋社 .（Flick， U.（1995）Qualitative Forschung.
Rowohlt Taschenbuch Verlag GmbH.）
ウェブサイトの内容：ウェブサイトの内容を閲覧，もしくはダウンロードした資料を，本文中
で参照・利用した場合には，閲覧ページの URL（閲覧日もしくは検索日）を示す。 
  掲載例（注の場合）：～（ウェブサイト名，URL（閲覧日/検索日））。  
1) RIDLS の目標は，4 点ある（学習システム促進研究センター，http://ridls.jp/ （2015 年
3 月 31 日閲覧））。
  掲載例（図表の右下に記載する場合）：～（ウェブサイト名，URL（閲覧日/検索日）） 
  文部科学省ウェブサイトより筆者作成（文部科学省，http://www.mext.go.jp/（2015 年 3月
1 日検索））。  
  掲載例（引用文献に記載する場合）：著者名など（西暦）「ウェブサイト名」URL（閲覧日/検
索日） 
文部科学省（ 2017）「学習指導要領等」http://www.mext.go.jp/a_menu/shotou/new-
cs/1384661.htm（2015 年 3 月月 1 日閲覧） 
10. 原稿の投稿に際しては，以下に示す方法で提出すること。
(1)郵送等での提出
紙媒体（1 部），原稿送付状（1 部），原稿並びに送付状を記録した電子記録媒体（CD や USB
等）を，編集委員会宛てに郵送すること。 
  〒158-8508 東京都世田谷区深沢７丁目 1－1 日本体育大学大学院教育学研究科 
 日本体育大学大学院教育学研究科紀要編集委員会   
(2)電子メール等での提出
原稿および原稿送付状の電子媒体（Word 等）を，編集委員会宛てに送付すること。なお電子媒
体の容量が大きい場合には，宅ファイル等を適宜使用すること。またメールの件名は「教育学研究
科紀要投稿：投稿者名」とすること。  
＊なお原稿送付状，原稿テンプレートなどは本日本体育大学 HP における【履修ガイド】，【日本
体育大学大学院教育学研究科】の【８．教育学研究科紀要】についてのウェブサイト
（ https://portal.nittai.ac.jp/web/gakumu/rishu/daigakuinn%20kyoiku/daigakuinn.htm#gson
ota）上から入手することができる。  
【著作権規定】 
1. 著作権の帰属
(1) 日本体育大学大学院教育学研究科紀要の論文の著作権は，原則として日本体育大学大学院教育
学研究科に帰属する。
(2) 特別な事情により前項の原則が適用できない場合は，著者と本日本体育大学大学院教育学研究
科紀要編集委員会との間で協議の上措置する。
2. 著作権の本日本体育大学大学院教育学研究科への移転帰属による運用効果および運営上の措置
等
(1) 論文の著作権は本大学院教育学研究科に帰属するが，著作者人格権は著者に帰属する。ただし，
著者が著者自身の論文を複製・翻訳等の形で利用することに対し，本大学院教育学研究科はこ
れに異議を申し立てもしくは妨げることはしない。この場合，著者は利用された複製物あるい
は著作物中に出典を明記すること。
(2) 本大学院教育学研究科は論文の複製を行うことができる。ただし，この場合，関係する著者に
その旨了解を得ること。
(3) 第三者から論文の複製あるいは翻訳等の許諾要請があった場合，本大学院教育学研究科におい
て審議し，適当と認めたものについて要望に応じることができる。ただし，この場合関係する
著者にその旨了解を得ること。
(4) 前項の措置によって，第三者から本大学院教育学研究科に対価の支払いがあった場合には，関
係する著者に報告のうえ，本大学院教育学研究科会計に繰り入れ，その活動に有効に利用する
こと。  
   
3. 著作権侵害等に関する注意事項  
(1)執筆に当たっては他人の著作権を侵害，名誉毀損，その他問題を生じないよう充分に配慮するこ
と。  
(2) 著者は公表された著作物を引用することができる。引用した場合はその出典を明示すること。   
(3) 万一，投稿規定ならびに原稿執筆要領によって執筆された論文が第三者の著作権を侵害するな
どの指摘がなされ，第三者に損害を与えた場合，著者がその責を負うこと。  
   
注）1 の(2)における特別な事情としては次のような例を想定する。  
・依頼論文等であって，その内容が著者個人ではなく著者の所属する法人等にかかわるもので，
著作権の本大学院教育学研究科の移転帰属に関し当該法人等の了解が得られない場合。  
・シンポジウム記事や特別講演記事などで著者の了解が得られない場合。   
  
〔編集委員会〕 
委員長 池野範男 
委員 今関豊一 角屋重樹 金本良通 府川源一郎       
幹事 雲財寛 滝沢洋平  
  
制定日：2018 年 2 月 20 日  
（制定日，2019 年 2 月 20 日に改訂） 
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編集後記 
『日本体育大学大学院教育学研究科紀要』第３巻第２号をお届けいたします。 
本大学院教育学研究科も 2020 年 3 月に，博士前期課程の第２期生が，そし
て，博士後期課程の第１期生が修了しました。博士前期課程と博士後期課程を
同時にスタートさせ，この 3 月にて教育学研究科の完成年度となりました。本
紀要が，大学院生たちの学術研究発表の場として重要な役割を果たしてきてい
ると感じています。
本号では前号までと同様に，特集と投稿論文の２つの部門から構成されてい
ます。特集では「教科教育研究法」を取り上げました。教科教育の研究は，学
術的にも実践的にも展開されるものですが，大学院においては教科の教育とい
う教育現象に対する学術的研究が不可欠です。そのための研究法として，研究
目的の設定，研究資料の収集，資料分析の方法，そして，それらをまとめて研
究論文として記述していくことの方法について論じています。また，投稿論文
は 6 編が掲載されています。様々な教科にわたっている研究ですが，一つ一つ
の研究を捉えていただくとともに，それらを通して教科教育を貫くものをも読
み取っていただければ幸いです。       （編集委員 金本 良通）
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